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presentacion

E N el actual proceso de reforma educati-

va, la reflexion tedrica, el intercambio de
puntos de vista entre los expertos de las distintas
dreas de conocimiento implicadas y entre los docen-
tes que desarrollan su trabajo en los centros es, mas
que conveniente, imprescindible. Su implantacién
dependerd en buena medida de la fluidez con la que
circulen ideas y experiencias entre los responsables
politicos de la reforma, los expertos que la han dise-
fiado y quienes han de aplicarla.

Los Institutos de Ciencias de la Educacion, na-
cidos hace ahora veinticinco afios en otro contexto
también de reforma, deben constituirse en el marco
de discusion adecuado que posibilite esa circulacién
de ideas y experiencias. Ademds, tienen que poner
su infraestructura investigadora, docente y divulga-
dora al servicio de esta tarea.

El niimero de nuestra revista que presentamos,
recoge el contenido del primero de lo que espera-
mos sean una serie de encuentros dedicados a deba-
tir los problemas centrales de la educacién de cara a
los préximos afios de reforma educativa y de cons-
truccién de un nuevo sistema, que se pretende mds
acorde con las exigencias sociales y las necesidades
de los alumnos y alumnas. En definitiva, nos encon-
tramos ante un gran reto, tanto para la administra-
cion, como para toda la comunidad educativa. Pre-

tendemos contribuir, en la medida de nuestras posi-

bilidades, a afrontarlo con el mejor bagaje intelec-
tual y cientifico posible.

El objetivo del T CoLoqQuio INTERDISCIPLINAR
sOBRE EnseNanza (Universidad Auténoma de Ma-
drid, 6-10 de junio de 1994) dedicado a la relacién
entre los contenidos educativos y los métodos de
ensefianza, era el de contrastar las posturas que so-
bre esta cuestién sostienen los expertos en las dis-
tintas disciplinas con la de los especialistas en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Cualquiera de
las dos han recurrido con frecuencia a simplificacio-
nes excluyentes, alimentando una polémica cons-
tante en el seno de la comunidad cientifica y educa-
tiva, intentando presentarse antagénicas entre si 0
superadoras la una con respecto a la otra. De tal
modo que lo «académico» se opone a lo «escolar»,
la perspectiva «tradicional» a la «<innovadora» o «re-
formadora», el «cientifico» al «educador», generan-
do una dindmica de discusiones cada vez mds aleja-
das del auténtico interés de la polémica.

Nuestro punto de partida es claro: se hace ne-
cesario conjugar ambos enfoques para elaborar pro-
puestas educativas mds eficaces. Como esperdbamos,
¢l desarrollo de las sesiones corroboré que es posi-
ble hacerlo, siempre y cuando existan los canales de
discusion adecuados.

Asi, pudimos constatar varias lineas de conver-

gencia entre la reflexion epistémica y la psicolégica.
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Destacariamos, primero, la necesidad de reducir y
ajustar la cantidad de contenidos de los curriculos
de las distintas dreas, a fin de profundizar en el apren-
dizaje de los esenciales. En segundo lugar, la impor-
tancia de incorporar al proceso de ensefianza el
aprendizaje de destrezas cognitivas y metacogniti-
vas, aunque se apuntaran distintas maneras de ha-
cerlo, bien integrindolas en los curriculos de las
distintas dreas o recibiendo atencién especifica. En
este segundo sentido, se pronuncié el profesor José
Antonio Marina, quién propuso que fuera la Filoso-
fia, desde la teorfa de la inteligencia, la encargada de
hacerlo.

El Coloquio se articulé en torno a cuatro sesio-
nes de trabajo, que respondieron al mismo esquema:
un moderador y dos ponentes, uno experto «disci-
plinar» y otro especialista en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje. En la primera de las sesiones se
abord la cuestion en términos generales, mientras
que en las otras se plantearon, respectivamente, al-
gunos problemas relativos a tres de las dreas del

curriculo escolar; Matematicas, Ciencias Sociales,

centrindose sobretodo en la ensefianza de la Histo-
ria, y Fisica, en representacion de las Ciencias Expe-
rimentales. La leccién de clausura, a cargo del pro-
fesor José Antonio Marina, versd sobre la Memoria
creadora. Por razones organizativas no fue posible
incluir el resto de las disciplinas y dreas, aunque no
descartamos ocuparnos de ellas en el futuro, al menos
a través de las paginas de Tarbiya.

La presente compilacion recoge el contenido
del Coloquio, aunque no exclusivamente. La mayo-
ria de los ponentes han reelaborado sus intervencio-
nes para ser publicadas. El monografico se abre con
una breve panordmica histdrica sobre el problema,
que encargamos al profesor José Luis Mora al hilo
de su intervencion en el debate. Ademds, incluimos
algunas reflexiones elaboradas por los moderadores
de cada sesion.

Creemos que todo ello pudiera contribuir, aun-
que modestamente, a mejorar la educacion en nues-
tro pais. S6lo lo sabremos cuando el fruto de nues-
tro trabajo tenga una aplicacion eficaz en la prictica

educativa.



contenidos y
metodos en la
ensenanza



Una perspectiva
sociohistorica

AS Jornadas que so-

bre Contenidos y Mé-
todos en la ensefianza ha tenido el acierto de organi-
zar el 1.C.E. se convirtieron en un foro de interés
para debatir las distintas aristas que presentan unas
relaciones no siempre faciles.

Podriamos decir que este punto constituye uno
de los aspectos claves de la ensenianza: la articula-
ci6n en las llamadas «Diddcticas» de los conocimien-
tos o contenidos que portan las distintas materias
con los métodos que emanan no sélo de esas pro-
pias asignaturas sino de las distintas Ciencias de la
Educacion. Por tratarse de dos elementos de natura-
leza distinta, el debate estd, a este respecto, perma-
nentemente abierto pero, ademads, razones de nues-
tra propia historia inmediata, afiaden aspectos nue-
vos que han hecho de esta dificil cuestion un debate
cargado de tensiones.

Es precisamente el momento actual el que hace
mas interesante plantear esta cuestion. En primer
lugar porque hay en marcha una reforma que, al
menos en la intencidn, pretende corregir aspectos
que tienen que ver con este problema; segundo, por-
que algunos indicadores muestran que estariamos
iniciando una fase mds avanzada de la abierta, en
términos sociales y econémicos, a mediados de los

sesenta y politicamente con la Constitucion de 1978

y esto, obviamente, es detectado
por el sistema educativo con dis-
tintos ritmos segin los niveles; y, tercero, porque
hay algunos indicios, ain no demasiado percepti-
bles, de cambios en las relaciones entre los distintos
saberes: alusiones a la crisis de valores, la llamada
globalmente «crisis de las humanidades», el papel de
las ciencias sociales, que en un futuro préximo pue-
den modificar la primacia de los discursos que ahora
se consideran prioritarios, etc.

En dltima instancia el problema de «como se
ensefia una asignatura» es perceptible en el aula, lu-
gar concreto donde se realiza la llamada «relacién
pedagégica» que nos hace oir con cierta frecuencia
frases como «depende del profesor que te toque» o
«es que, en definitiva, una asignatura te gusta o no
segln el profesor» y otras parecidas. Sin embargo
los 4rboles no nos dejan ver el bosque, es decir, las
experiencias individuales hacen dificil que seamos
conscientes de las dimensiones sociales, politicas y
econdmicas de aquella actividad que tiene lugar en-
tre cuatro paredes cerradas y cuyos protagonistas
serfan personas concretas dotadas de un determina-
do cardcter y temperamento que operarian con ele-
mentos carentes de historia.

Sin embargo, las cosas son mds complejas y eso

debiera evitar todo intento de reduccionismo psico-
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16gico del problema. Estamos ante un tema del cual
los aspectos psicolégicos son una parte pero ni mu-
cho menos la tnica. Por otro lade, enfocarlo de esta
manera significaria volverlo ininteligible y, por con-
siguiente, dificil de plantear de una manera adecua-
da'.

Por razones que no pertenecen a la naturaleza
del hecho educativo en si mismo sino, mis bien, por
otras de cardcter ideolégico de distinto signo, in-
cluidas las ideologias cientificas, cuesta en nuestro
pais no sélo saber, esto si es ficil, sino extraer las
consecuencias de que estamos hablando de materia-
les cuya naturaleza cultural es de caricter social,
realizados por personas cuyos roles pertenecen a
posiciones sociales determinadas socialmente? y que,
ademis, por tener todos ellos historia necesitan ser
situados en el tiempo.

Precisamente, si me referia a la oportunidad de
las Jornadas se debia precisamente a razones que
tienen que ver con esta indole. Tenemos ya una
cierta perspectiva de cémo se han producido las co-
sas durante estos dltimos afios y podemos corregir
algunos profundos dualismos que han recorrido
nuestro sistema educativo durante décadas y que
han condicionado la funcion y el sentido otorgados
a las distintas materias y, por tanto, a cémo han sido
ensefadas. Bastantes aspectos, sin embargo, van a
quedar condicionados por el hibridismo sobre el

que se ha construido la vida cultural de nuestro pais

I «Recurrir a psicologizar las cuestiones educativas
quiere decir, entre otras cosas, que los valores sociales, las dimen-
siones culturales que consideramos importantes y las posibilida-
des humanas las podemos derivar o establecer consultando a la
psicologia.» (Torres, 1991. p. 490).

2 Sobre esta cuestion suele ser sistemdticamente olvi-
dada una ponencia que presentd el sociélogo Narciso Pizarro,
menos conocido de lo que mereceria, al Primer Symposium In-
ternacional de Sociologia de la Educacién organizado por el ICE
de la Universidad Auténoma de Madrid en marzo de 1981 (P1-
ZARRO, 1983).

en los iltimos afios y que ya analicé en las paginas
de esta misma revista (Mora, 1994).

Asi pues, para comprender la magnitud de las
relaciones entre las ciencias y otros saberes, tal como
s crean y se investigan, y esos mismos saberes como
materia enscfiable v, por consiguiente, supeditada a
técnicas didacticas es preciso, en primer lugar, salir
del aula y repasar las funciones que la sociedad (a
través de sus 6rganos e instituciones legislativas, etc.)
otorgan al sistema (o subsistema) educativo. En se-
gundo lugar, comprobar eso mismo respecto de cada
uno de los niveles que componen la ensefianza cuya
ubicacién tampoco permanece estdtica a lo largo del
tiempo. Sabemos que, no el habito sino la institu-
cién a la que se pertenece, hace al monje, es decir,
que la escucla es la que hace al maestro, como los
Institutos y la Universidad determinan la posicion
que ocupan los profesores y el ejercicio concreto del
rol profesional.

Si hacemos un breve repaso de cémo se han
producido las cosas en nuestro pais observamos que
en los afios cuarenta se puso en marcha una organi-
zacion que dividié el sistema educativo en dos: de
un lado quedaron las Secciones de Pedagogia con
una fuerte influencia sobre las Escuelas del Magiste-
rio (que asi pasaron a denominarse) y, a su vez, de
estas sobre la ensefianza primaria. Por este circuito
circulaban aspectos que poco tenian que ver con
conocimientos y contenidos y si con aspectos ideo-
logicos y morales de la educacién. Basta un anlisis
de los manuales de formacién de maestros hasta fi-
nales de los sesenta «caracteristicamente sobrecarga-
da de moralismo», como ha sefialado Lerena (1987),
para conocer qué funcién cumplia la ensefianza pri-
maria. El propio malogrado Lerena afiadia que «la
sistematica y minimamente racionalizada formacién

profesional de este conjunto social ha sido, no sélo
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muy tardia en el tiempo, sino que ha estado enco-
mendada a instancias nunca plenamente integradas
dentro del ‘verdadero'sistema de ensefianza, por an-
tonomasia, la universidad.» Y con su habitual radi-
calidad sentenciaba que «para ejercer de maestro se
ha considerado, y se considera imprescindible que
los candidatos estén en condiciones de dar las bue-
nas respuestas en las cuestiones relativas al “ser’, no
al “saber’: rutinas practicas, y alta dosis de morali-
dad, alrededor de un vacio intelectual profundo.
Dentro de este énfasis puesto en la personalidad de
los “educadores’, cualquier doctrina de salvacién ha
tenido aqui su natural asiento» (Lerena, 1987). Era
la cultura como normalizacién y homogeneizacion
de las clases populares, principalmente, cuya educa-
cién obligatoria finalizaba a los nueve afos. En este
nivel, las distintas materias adquirfan valor en fun-
cién de fines indirectos y, por consiguiente, formé
el dmbito de lo que genéricamente denominamos
«lo pedagégico o didactico»’.

Del otro lado quedaban las Facultades de Cien-
cias y Letras donde se producia el saber y donde se
formaban los licenciados, futuros profesionales de
la Ensefianza Media que, a su vez, eran los profeso-
res de los futuros estudiantes universitarios (califi-
cativo que se aplicaba a partir de este nivel a diferen-
cia del alumno de primaria). De esta parte quedaron
los conocimientos, la investigacion y la cultura pro-
piamente dicha. Avin se recuerda el prestigio del
cuerpo de catedraticos de Instituto orientado a rea-
lizar una labor propedéutica respecto de la ensefian-
za universitaria. Aqui los conocimientos de las dis-
tintas materias tenfan un valor en si mismo, en or-

den al apendizaje profesional de las mismas y, por

3 Hace algunos afios me ocupé de esta cuestion (Mora,
1990).

consiguiente, lo diddctico se consideraba algo poco
importante.

Esta division que respondia inicialmente a una
concepcion paleocapitalista sufrié distintas modifi-
caciones a lo largo de los sesenta para adecuarla al
nuevo modelo de planificacién, de cardcter tecno-
critico que se intentaba implantar por esos afios.
Desde un punto de vista educativo se plasmé en la
L.G.E. del 70. La prolongacién de la ensefianza obli-
gatoria «invadiendo» afios que pertenecian a las en-
sefianzas medias se sumo a la doble funcién de estas
ya que afiadian a su finalidad anterior el poder ser
una fase terminal de la educacién para quien deseara
finalizar sus estudios con ellas. Asi, este largo tramo
del sistema educativo adquiria una mayor apariencia
de continuidad e igualdad de oportunidades que, a
pesar de mantener un modelo-criba (en expresién
del propio Lerena) produjo fenémenos calificados
malintencionadamente como «egebeizacién» y, cier-
tamente, se produjeron algunos intentos de sutura
del dualismo anterior. Asi debe ser entendida la crea-
ci6n de los I.C.Es. para formar «pedagogicamente»
a quienes recibian los conocimientos en las Faculta-
des y el corrimiento del lugar que habfan ocupado
con anterioridad las conocidas, popularmente, como
Normales. Al ampliar los afios de competencia de
los maestros se suponia que estos necesitaban mds
conocimientos. Por eso, los propios maestros, en la
concepcion de aquellos afios, fueron equiparados a
los técnicos de grado medio y las Normales incor-
poradas a la Universidad.

Era el intento institucional de suturar conoci-
mientos y métodos (por decirlo con sencillez) reali-
zado sin comprender la profundidad de la fisura
pues mds de veinte anos después sabemos que aque-
llo fracasé, al menos en términos generales y en sus

objetivos mis nobles. Por un lado, los L.C.Es. han
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cumplido, en buena medida, una labor més cercana
al metodologismo y al didactismo que a otra cosa; y,
por su parte, las Escuelas Universitarias, ademds de
una incorporacién lentisima al conjunto de la vida
universitaria, se han convertido en lugares donde,
de manera grificamente sociolgica, conocimientos
y métodos se han yuxtapuesto, que no articulado,
en forma de dificil convivencia entre los profesores
que tenfan formacién «pedagégica» y quienes te-
nian formacién «cientifica». Lo que era unidad de
saber y método en la investigacion de los departa-
mentos universitarios volvia a convertirse aqui, de
nuevo, en una dualidad indtil. La orientacién educa-
tiva (llamémosla asi) de estos Centros recortaba com-
petencias investigadoras pero no conseguia dar a las
asignaturas —especialidades— la orientacion exigi-
da para unos estudiantes que necesitaban un plan-
teamiento mas interdisciplinar. El método, por su
parte, una vez separado del saber sustantivo, se va-
ciaba y pasaba a dar forma a un «metodologismo»
donde las denominaciones «diddctica de...» eran ex-
presién de como esos saberes adquirian simplemen-
te una dimensién adjetiva y quedaban inutilizados.
El disefio real de la etapa superior de la E.G.B. pro-
pici6 que algunos buenos deseos de superar la fisura
no se consolidaran y, en cambio, han propiciado
unos afios de bastante confusién que han arrastrado
al maestro como generalista-especialista que ya no
es exactamente la anterior (tal como lo describia
Lerena) pero tampoco ha quedado instalado en una
de las profesiones, tal como estas son estudiadas por
la Sociologia.

En la medida en que los Centros de Secundaria
han cambiado de funcién (no son ya Centros cuya
funcién sea exclusivamente la de ser un paso previo

4 Aeste respeto es interesante el articulo de ALON-
SO HINOJAL (1991).

a la universidad), los profesores de estos centros se
han encontrado con actividades que piensan no se
corresponden con su rol v que, en cambio, tienen
que ver mds con aspectos periféricos al nicleo de
conocimientos de la materia de su especialidad. Asi,
no l'esulta. raro Escuchar alguna iﬂtcwcncién en este
sentido donde la epistemologfa y la metodologia se
mezclan con las ideas politicas v las reivindaciones
profesionales. Simplemente es el reflejo individual
de las contradicciones o desajustes del propio siste-
ma educativo; en otros casos es el fruto de la distan-
cia entre la posicién social que realmente se ocupa v
el rol tal como subjetivamente se entiende. Este ani-
lists, por supuesto, puede ampliarse a la Universidad
que, obviamente, también ha cambiado socialmente
de funcién durante estos afios.

Asi pues, ya entrados en los noventa y con una
reforma en marcha, esta cuestién cuyos anteceden-
tes estan fuera del aula pero cuyas consecuencias se
concretan en torno a unas mesas, sigue abierta. Ten-
go la impresién que ha habido una nueva modifica-
cion respecto de la ensefianza primaria v, por consi-
guiente, del papel del maestro, mds cercano ahora al
animador sociocultural que a otra cosa. Sobre el
problema que nos ocupa creo que ha habido incluso
un retroceso respecto de los afios ochenta. Un anili-
sis de los nuevos planes de estudio asi como de
aspectos relacionados con las nuevas especialidades
y cuestiones que tienen ver con la selectividad nos
ponen en la pista de la situacién real.

La secundaria obligatoria, etapa de nuevo dise-
flo cuyo nacimiento se debe probablemente al reco-
nocimiento de que la fisura entre conocimientos y
métodos no ha sido restafiada en los anteriores in-
tentos y que pretende equilibrar funciones que per-
tenecian a la primaria y a la secundaria, puede que-

dar en un cambio puramente nominalista 0 adminis-
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trativo si no se abordan con mayor profundidad los
aspectos epistemoldgicos del problema en la forma-
cién de los profesores pero, ademds, si no se tienen
en cuenta las correcciones de caricter social que es
preciso introducir.

Cuando hay una jerarquia entre los distintos
saberes en orden a su importancia social, cuando los
planes de estudio y los «curricula» personales se
configuran segtin una clasificacion cambiante, los
microanalisis de aula, también necesarios, deben in-
tegrarse en esta otra perspectiva que atiende al mar-
co social e histérico. Si no, elaboraremos programas
correctores de cardcter didictico (asi nos entende-
mos) que incluyen programaciones, evaluaciones, etc.
pero transitaremos por una senda puramente circu-
lar.

En dltima instancia, el problema se orienta ha-
cia el anilisis de caricter epistemoldgico: naturaleza,
métodos y conocimientos de cada materia; y tam-
bién de psicologia del aprendizaje y del desarrollo.
Pero, si se restringe el andlisis a estos aspectos exclu-
sivamente, serd imposible entender el fracaso de de-
terminadas materias o el éxito de otras que, excep-
ciones al margen, no se deben ni al trabajo, equivo-

cado o acertado, de los profesores ni a la capacidad

de los estudiantes. Tiene que ver con factores de
fracaso o éxito asociados a factores culturales. P.c.
aspectos que ahora mismo estan relacionados con el
lenguaje hablado o escrito, con la ensefianza de las
llamadas asignaturas de letras no pueden entenderse
sino dentro de los cambios acaecidos en nuestra ci-
vilizacién a este respecto y a la ubicacién de los
individuos en la sociedad y no exclusivamente en
términos de capacidades individuales o métodos di-
dicticos. La mejora de estos tltimos niveles es o
iniitil o bastante insuficiente cuando se carece de
una vision mds global de este problema. Es mds, si
se hace necesaria la revisién periédica de las relacio-
nes entre conocimientos y métodos es, sobre todo,
por los cambios externos a las propias materias. No
es igual que la seleccion en el sistema educativo se
produzca a los nueve afios, que a los catorce, diecio-
cho o antes de incorporarse a un master porque
¢como es posible formar élites y democratizar la
cultura a un tiempo? Pues esta pregunta, que se
hacia Salvador Giner hace algiin tiempo, estd en la
raiz del problema que nos ocupa y su naturaleza es
politica, social y economica antes que psicologica o
epistemoldgica. Si no hay una respuesta adecuada en

su nivel natural, tampoco en los demds.
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Abstract

that have taken place for twenty years.

Este breve articulo recuerda la necesidad de atender a los aspectos sociales, politicos y econémi-
cos, por ejemplo, las funciones atribuidas al sistema educativo y a cada uno de sus niveles en distintos
momentos histéricos a la hora de estudiar las relaciones entre contenidos y métodos en la ensefianza, y
no sélo a los aspectos propiamente psicolégicos o epistemolégicos.

Concretamente, se hace referencia a algunas vicisitudes de la historia de la educacién en Espaiia
desde hace unos veinte afios como muestra de los cambios producidos.

Palabras clave: Sistema educativo, contenidos, métodos, historia de la educacién.

This short article shows the need to consider social, political and economic aspects of the educa-
tional system when trying to see the relationship between contents and teaching methods. We usually
tend to consider only those psychological and epistemological aspects.

In the article there are specific references to the History of Education in Spain and the changes

Key words: Educational system, contents, methods, History of Education.
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Los contenidos disciplinares
en el actual proceso de
reforma educativa

E STE debate trata del g*-;g_:ﬂ o
valor de los conteni-  EE%

=

dos disciplinares en el proceso de ensefianza y de la
importancia que debe concederse a dichos conteni-
dos en relacién con otro elemento bésico del proce-
so: los métodos didacticos.

Una discusion acerca de la primacia de los con-
tenidos disciplinares sobre los métodos didicticos o
de éstos sobre aquellos es siempre relevante sea cual
sea la perspectiva desde la que se aborde. Es impor-
tante desde el punto de vista tedrico, como lo mani-
fiestan las multiples reflexiones académicas que ha
generado entre pedagogos, didactas, psicélogos y
otros tedricos de la educacién. No menos importan-
te es desde el punto de vista practico ya que conti-
nuamente los profesores tienen que decidir en el
trabajo diario del aula, qué ensefiar, y como ense-
fiarlo. Y ésta, por tltimo, la vertiente politica del
tema. Los responsables politicos se ven obligados a
elegir entre distintos sistemas educativos, que se dife-
rencian, entre otras cosas, en la cantidad y calidad de
los contenidos de ensefianza y en los métodos didéc-
ticos. Esta dimension puramente politica es de la méxi-
ma importancia. No s seleccionan contenidos y mé-
todos sin atribuir a la ensefianza unos determinados
objetivos. Y fijar los fines de la educacion equivale a

decidir el modelo de sociedad que se desea.

RN

Conviene precisar que los
protagonistas principales de este
debate son los contenidos disciplinares y no los con-
tenidos educativos en general. Es obvio, que en la
ensefianza siempre hay contenidos, si entendemos
por tales «aquello sobre lo que versa la ensenanza»,
en expresion de Luis del Carmen y Teresa Mauri
(1988), o lo que es igual, todo sobre lo que toman
cuerpo las relaciones que se establecen entre profe-
sor y alumnos, v entre iguales. De estos contenidos
algunos son disciplinares, como los hechos, concep-
tos, principios, teorfas y procedimientos utilizados
por las distintas formas del conocimiento y prove-
nientes de ellas. No son, por el contrario, conteni-
dos disciplinares los procedentes del saber vulgar
que los profesores utilizan como punto de partida
en la construccion del conocimiento, ni tampoco el
cimulo de comunicaciones didacticas y mensajes
implicitos o explicitos que, segtin Angel Pérez (1985),
circulan por ¢l aula, y que no tienen nada que ver
con la asignatura objeto de ensefianza. No carece de
interés el estudio de todos estos contenidos no dis-
ciplinares pero el debate, tal como esté formulado,
se refiere inicamente a la importancia que en ¢l pro-
ceso de ensenanza deben tener los contenidos disci-
plinares en relacién a los métodos didécticos.

Extremando posturas en beneficio de la clari-

tarbiya. n® 10.

1995. Pags. 15-22
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dad, se trata de estudiar las ventajas y los inconve-
nientes de estas dos visiones de la educacién:

Una primera, basicamente intelectual o intelec-
tualizada, que podemos llamar disciplinar o acadé-
mica, basada estricta o casi estrictamente en la ense-
fianza de una determinada disciplina; descansa en la
firme conviccién de que los contenidos disciplinares
valen por si mismos como trasmisores del saber y
valen ademds para contribuir al logro de los fines
educativos generales y de los objetivos especificos.
Se trata de una ensefianza que supedita los plantea-
mientos diddcticos a los contenidos disciplinares.
Esta ensefianza disciplinar densa y rica en la trasmi-
sién de hechos, conceptos, principios y teorias, ade-
mds de ser pobre metodologicamente, aparece fre-
cuentemente desconectada de la vida real y frag-
mentada en esos compartimentos que son las asig-
naturas. No obstante, y como ha dicho el Prof. Ji-
meno Sacristdn (1985) esta concepcion de la ense-
fianza al servicio del dominio de los saberes consi-
derados valiosos en si mismos tiene un importante
fundamento: el que los saberes del curriculum tie-
nen valor como tales «y su lgica interna proporcio-

na una guia para la ordenacién de la ensefianza».

Frente a esta ensefianza, que unos llaman aca-
démica y otros tildan de academicista, hay otra muy
distinta, que con evidente imprecision podemos eti-
quetar de «ensefianza para la vida». Parte de aquel
principio de Whitehead, que el profesor Delval (1990)
ha recordado: «Sélo hay una materia para la educa-
cién, y es la Vida en todas sus manifestaciones». La
formacién de las personas, segiin esta tendencia, debe
partir del estudio de los problemas mds importantes
de la existencia humana v no de esos saberes cultu-
rales estancos que son las asignaturas. No deja de

utilizar contenidos de las distintas formas del cono-

cimiento pero no duda en elegir unos y dejar otros,
o mezclar e integrar varios de distinto origen disci-
plinar para poner todos al servicio de esas finalida-
des educativas superiores que son el desarrollo de
las personas y su integracién en el mundo. La ense-
fanza para la vida no considera que los contenidos
disciplinares valgan per se y, consiguientemente en
lugar de hacer de ellos la pieza clave de la ensefianza
los utiliza como meros instrumentos, ¢ incluso a
veces como instrumentos marginales, de menor im-
portancia que los métodos didacticos.

Educacién para la vida y preocupacién por los
métodos didicticos forman parte de una misma tra-
dicién educativa, vinculada predominantemente, aun-
que no en exclusiva al mundo de la ensefianza pri-
maria. La instruccién basada en la ensefianza de
materias, con escasa atencién a la metodologia di-
dictica, integra otra tradicién muy distinta, propia
de la ensefianza media clasica y de la universidad.

La presencia de esta dualidad de tendencias es
muy antigug; existia en la Grecia Helenistica donde
ya se diferenciaba entre el trabajo del pedagogo,
encargado de la formacion del cardcter y en los va-
lores, y el del maestro, que ensefaba a leer, escribir
y calcular. Las dos visiones de la educacién, como
ha sefialado Delval (1990), se han mantenido en el
mundo occidental hasta nuestros dias, con una gran
propensién a diferenciarse cada vez mds, a medida
que el proceso cientifico acumula conocimientos que
inexorablemente tienden a pasar a la ensefianza.

Los ponentes participantes en estas Jornadas
van a reflexionar sobre los aspectos positivos y ne-
gativos de ambas tendencias y en especial sobre
las ventajas e inconvenientes que tiene dar priori-
dad, en el proceso de ensefianza, a los contenidos
disciplinares sobre los métodos didcticos, o a éstos

sobre aquellos.
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Pero el tema de debate puede ser analizado des-
de una perspectiva distinta que en lugar de contem-
plar los aspectos tedricos se fije en las opiniones,
actitudes y comportamientos del profesorado. Cues-
tiones tales como: ;En qué posiciones se alinean los
profesores? ; Valoran mis los contenidos disciplina-
res o los métodos didacticos? ;Optan por una ense-
fianza académica o por una educacion para la vida?,
son de gran interés y su conocimiento ayudaria a
entender aspectos basicos de nuestra realidad esco-
lar.

El interés es mayor atin en el campo de la Ense-
fanza Secundaria. Aunque no hay, lamentablemen-
te, estudios fiables, todo indica que es en este nivel
donde los partidarios de ambas tendencias mantie-
nen posturas mds enfrentadas. Los maestros de en-
seflanza primaria siguen considerindose basicamen-
te educadores y se preocupan sobre todo por cémo
ensefar. Los profesores de universidad continian
centrando sus esfuerzos exclusiva o casi exclusiva-
mente en qué ensediar. Sin embargo, entre los profe-
sores de segunda ensefianza la situacién es algo mds
complicada. Hay evidentemente un grupo, atin nu-
meroso, de profesores disciplinares, continuado-
res de la tradicién académica del antiguo bachillera-
to, y otro grupo, todavia minoritario pero en proce-
so de crecimiento, que se interesa mucho mds por
los métodos diddcticos y por educar para la vida que
por los contenidos de las asignaturas. Entre ambas
posturas extremas un tercer grupo de profesores
ensaya distintas formulas eclécticas. Todo ello den-
tro de un ambiente dindmico en el que no faltan
tensiones, discusiones dsperas y al mismo tiempo
aproximaciones y entendimientos que parecen anun-
ciar una posible sintesis futura.

Este panorama general es el resultado de un

proceso de crisis y regresion del modelo académico

de ensefianza que viene produciéndose en nuestro
pais desde hace aproximadamente unos diecisiete
aios y que ha 1do acompanado de la pérdida de
valor de los contenidos disciplinares, en especial los
pertenecientes a las Humanidades.

Se inicio el proceso hacia 1978, en plena transi-
cién politica a la democracia, cuando los movimien-
tos de renovacion pedagdgica comenzaron a difun-
dir una critica frontal al sistema educativo vigente y
la propuesta de otro nuevo basado en el modelo de
educacién para la vida. Entre sus postulados princi-
pales figuraba la reduccion dristica de los conteni-
dos disciplinares y su supeditacion a otros elemen-
tos de la ensefianza. A esta fase inicial, o de prepara-
cién, sigui6 otra de aplicacién real de algunas de las
ideas de los movimientos de renovacién de pedagé-
gica a un pequeiio nimero de centros docentes.
Coincide esta etapa con la experimentacion de la
reforma, impulsada y controlada desde la Direccién
General de Ensefianzas Medias por José Segovia y
su equipo, entre 1983 y 1986. Durante ella culminé
el hostigamiento a los contenidos disciplinares tra-
dicionales. A partir de 1987 comenz6 un nuevo pe-
riodo que ain continda. Cambiaron los dirigentes
ministeriales y la reforma educativa se generalizé y
consolidé. Un disefio riguroso del sistema educati-
vo proyectado, que incorporaba una fundamenta-
cién diddctica y psicopedagdgica seria, supuso el
abandono de algunas lineas de actuacién de la etapa
anterior. No se volvié, obviamente al modelo tradi-
cional de ensefianza académica pero en los nuevos
disefios curriculares los contenidos disciplinares,
ahora avalados por los psicélogos de la instruccién,
recuperaron una parte de su importancia.

No es posible en esta Introduccién analizar de-
tenidamente los avatares del proceso. Para el objeti-
vo que pretendemos que es explicar el retroceso de
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los contenidos disciplinares habido de nuestra ense-
fanza secundaria, basta con apuntar algunas de las

lineas basicas.

Los movimientos de
renovacion pedagdégica
contra los contenidos
disciplinares

ESDE el final de la Dictadura grupos de
profesores progresistas propugnaron la
sustitucién del sistema educativo vigente por otro
nuevo. Eran los movimientos de renovacién peda-
gbgica, que comenzaron a cobrar fuerza a partir de
1975 y conocieron un periodo de auge entre 1978 y
1983. En estos afios, a través de las Escuelas de Ve-
rano, desarrollaron una gran actividad y consiguie-
ron difundir sus ideas entre un nimero considerable
de profesores, sobre todo de Ensefianza General
Bisica.
Sus criticas al sistema educativo de entonces y en
especial al bachillerato surgido de la Ley General de
Educacién se centraban en los siguientes aspectos:
1°) Enciclopedismo y academicismo. Los movimien-
tos de renovacion pedagdgica consideraban que
el Bachillerato Unificado Polivalente contenia
un exceso de conocimientos, algunos incompren-
sibles para los alumnos y otros, ideas inertes,
completamente inutiles para su desarrollo per-
sonal.

2°) Dogmatismo y cardcter represivo. El sistema tra-
dicional de ensefianza, basado en en la acumula-
cién y trasmision de conocimientos presentados
como verdades absolutas, sin posibilidad de ani-
lisis critico, fomentaba la pasividad y sumisién
de los alumnos. Los movimientos de renovacién

pedagdgica crefan que el fin dltimo de una ense-

fianza tan acusadamente academicista y enciclo-
pédica era inculcar el sometimiento al sistema

politico y al orden social imperantes.

Estas dos criticas al Bachillerato Unificado y
Polivalente coincidian en la necesidad de reducir la
cantidad de contenidos disciplinares y relegarlos a
un papel menos importante de que hasta entonces
tenian. Para estos movimientos impartir asignaturas
equivalia a trasmitir una especie de cultura disecada
que los alumnos no tenfan mas remedio que memo-
rizar fastidiosamente. Romper «los angostos marcos
académicos» y abrir la ensefianza a los intereses vi-
tales de los estudiantes, para que aprendieran con
placer, suponia sustituir la organizacién en asigna-
turas por unos cuantos contenidos culturales préxi-
mos a sus intereses expontineos y especialmente
adecuados, por su caricter instrumental, para el de-
sarrollo de su vida personal.

Pero lo que supuso una verdadera carga en pro-
fundidad contra los contenidos disciplinares fue atri-
buirles un papel socio politico reaccionario y repre-
sivo. Era una aplicacién al caso espafiol de las ideas
de Bordieu, Passaron y otros soci6logos de la edu-
cacién que interpretaban los sistemas escolares como
instrumentos de reproduccién social al servicio de
los intereses de las clases dominantes. Muchos pro-
fesores aceptaron de buen grado estas ideas difundi-
das precisamente cuando el pais abandonaba el fran-
quismo para construir un orden mds justo y mds
libre. Razonamientos con el de Bini (Torres, 1985):
la escuela de los libros de texto es siempre autorita-
ria. En primer lugar comunica un saber y lo impone,
hace obligatoria una verdad», calaron hondo en el
profesorado progresista. Lo mismo ocurrié con el
argumento de la «arbitrariedad cultural, segin el

cual las autoridades educativas, y secundariamente
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los profesores, para favorecer a los alumnos perte-
necientes a las clases privilegiadas en detrimento de
los hijos de los trabajadores, seleccionan como con-
tenidos de ensefianza unas determinadas asignatu-
ras, propias de la subcultura de las clases medias y
altas, y desprecian las posibles aportaciones de la

cultura popular.

La experimentacion de
la reforma y la
marginacion de los
contenidos disciplinares

gobierno socialista acometié el primer proceso de

NTRE 1983 y 1986 la Direccién Gene-
ral de Ensefianzas Medias del primer

reforma de la Segunda Ensefianza, que corri6 a car-
go de José Segovia Pérez y su equipo. Se proyectd y

realizé como una experiencia que afecté a un nime-

ro reducido de institutos. A partir de 1986, afio del

cese de Segovia en dicha Direccién General, la expe-
rimentacion entré en via muerta aun cuando for-
malmente continuara.

Los principios que guiaron esta primera refor-
ma fueron muy pocos, bastante simples, y proce-
dian de los movimientos de renovacién pedagdgica.
Se trataba de: 1) lograr objetivos educativos que tras-
cendieran del campo de las asignaturas. 2) Desarro-
llar una ensefianza activa. 3) Replantear el sentido y
alcance de los contenidos disciplinares. 4) Aproxi-
mar interdisciplinarmente las asignaturas. 5) Utili-
zar la evaluacion como instrumento de aprendizaje.

La experimentacién de la reforma consistié en
ensayar en algunos institutos como funcionaba el
modelo de educacién para la vida propugnado por
los movimientos de renovacién pedagdgica y difun-

dido en las Escuelas de Verano. La lectura de los

documentos oficiales, publicados en 1983 y 1985
por la Direccion General de Ensefianzas Medias, en
especial el llamado Libro Verde asi como el Ante-
proyecto para la reforma de la Segunda etapa de
E.G.B., permite advertir la fuerte influencia de las
ideas de los movimientos de renovacion pedagdgica
sobre los responsables ministeriales. Entre dichas
ideas figuraban de forma destacada el rechazo total
al academicismo del bachillerato tradicional y la ne-
cesidad de reducir considerablemente los conteni-
dos disciplinares y supeditarlos a objetivos educati-
vos generales e incluso a los métodos diddcticos.
Frases como «el bachillerato actual resulta desmedi-
damente abstracto y tedrico» o «Las Ensefianzas
Medias actuales estin estructuradas a un cuerpo de
conocimientos a veces muy alejados de la realidad,
excesivamente tedricos y distribuidos en comparti-
mentos estancos» son frecuente en la documenta-
cién oficial (Hacia la reforma, 1983). Era preciso,
por lo tanto, «sustituir contenidos inertes o cerra-
dos por otros relevantes» y «proporcionar conoci-
mientos para el vivir diario». «En lugar de meras
estructuras de conocimientos».

Asi, por reaccién al enciclopedismo y academi-
cismo, se procedié en los centros experimentales de
la reforma a una fuerte poda de contenidos discipli-
nares, hecha a veces con bastante desparpajo y poca
reflexidn, sin orden ni concierto, producto mis de
una contestacién al modelo tradicional que de la
formulacion clara de un nuevo proyecto. Rozada
(1985), uno de los mejores conocedores de la experi-
mentacion de la reforma, habla del predominio de
las estrategias metodoldgicas sobre los contenidos
disciplinares y reconoce que «en algiin momento el
método v las actividades subsumen o sustituyen a
los contenidos. Pudiera decirse que el como despla-

za al qué».
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Entre algunos profesores de la reforma se di-
fundié la 1dea de que ningiin contenido disciplinar
era imprescindible y que todos los contenidos te-
nian el mismo valor educativo con tal de que fueran
funcionales y se prestaran a una ensefianza activa. El
relativismo cultural y una concepcidn instrumental
de la educacién a base de contenidos escasos y frag-
mentarios comenz6 a producir una formacién po-
bre, superficial e incoherente, que empezd a preocu-
par a algunos responsables politicos de la educacién
y a una buena parte del profesorado.

En realidad todo ello era la consecuencia l6gica
de la inexistencia en el proyecto experimental de
fundamentos tedricos serios. Parece como si el equi-
po de Segovia se hubiera dejado llevar por el entu-
siasmo de la accién, desatendiendo la necesaria re-
flexién sobre los principios de sus propias actuacio-
nes. En unas Jornadas organizadas por responsables
ministeriales para profesores de centros de reforma
se planted el tema, verdaderamente importante, de
la definicién del modelo didactico que la reforma
propugnaba, y Rozada, uno de los ponentes partici-
pantes, confesé que no habia ninguno explicito y
que el asunto no preocupaba a los profesores. A la
pregunta ;Cudl es el modelo diddctico de la Refor-
ma? contestaba Rozada: «Se trata de una pregunta
atipica, por no decir inédita entre los profesores.
Modelo, en definitiva, remite a teorfa, y hay que
reconocer que entre nosotros estd muy extendida la
idea de que lo importante es la praxis, ¢l trabajo en
las aulas; lo demds, la teoria, suele ser extendida
cuando no combatida, como un asunto de refina-
miento intelectual, y hasta como una elucubracién
inutil». Concluia sefialando la existencia de un mo-
delo implicito mixto en el que se mezclaban de for-
ma confusa y desordenada caracteres, de los para-

digmas humanista y cientificista. Entre estos dlti-

mos encontré Rozada, en el Anteproyecto para la
reforma de Segunda Etapa de E.G.B. la formulacién
de objetivos terminales «en términos de conductas
observables». Por lo visto, la incoherencia teérica y
la confusion eran tales que podia coexistir la critica
total al antiguo sistema educativo con un modelo de
evaluacién propio del eficientismo, derivado de la
psicologia conductista e introducido en Espaiia por
la Ley General de Educacién de 1970.

Esta ausencia de fundamentos tedricos claros
pudo haber sido resuelta, o al menos atenuada, in-
corporando a expertos en psicologia, pedagogia y
diddctica y abriendo el proyecto a sectores del pro-
fesorado de Ensefianza Media que, aun cuando sus
ideas divergian de las oficiales, estaban interesado en
transformar el sistema educativo. No se hizo ni lo
uno ni lo otro. No se acudié a los expertos por
desprecio a la teoria y desconfianza hacia la Univer-
sidad. El proyecto se mantuvo en dmbitos docentes
reducidos y cerrados, vinculados con movimientos
de renovacién pedagégica, FETE-UGT y circulos
clientelares proximos. Segovia (1989), ha reconoci-
do, refiriéndose a los profesores participantes en la
reforma, «Aquellos profesores eran los mis prepa-
rados, los que participaban en escuelas de verano,
movimientos de renovacion, etcétera... Veiamos que,
por su parte, ellos nos consideraban de los suyos y

aquella era una sensacion muy gratificante.

La generalizacion de la
reforma. Hacia una
recuperacion del valor
de los contenidos
disciplinares

E L cese de José Segovia Pérez en la Di-

reccion General de Ensefianzas Medias
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en 1986 supuso de hecho el abandono experimental
de la reforma. Al tiempo que la experimentacién
continuaba, aunque sin extenderse gran cosa, el nue-
vo equipo ministerial encabezado por Alvaro Mar-
chesi comenzé a disefiar un nuevo proyecto que
estin en vias de implantacién generalizada actual-
mente. Entre 1987 y 1990 el Ministerio de Educa-
cién abrié una fase de consultas sobre su propuesta
en la que participaron profesores y otras muchas
instancias sociales interesadas en educacién. En 1991
se publicé el Decreto de Ensefianzas Minimas de la
Educacién Secundaria Obligatoria y los curriculos
de dicha ensenanza correspondientes al MEC y a las
Comunidades Auténomas con competencias en edu-
cacién. Las normas legales ya estin promulgadas
pero su plasmacién en la realidad de la ensefianza no
ha acabado, por lo que aiin es pronto para definir la
reforma. No obstante hay datos suficientes que per-
miten advertir cambios importantes en relacién con
la fase experimental.

Se ha mantenido para la Secundaria Obligato-
ria el modelo de educacién para la vida pero con
una orientacién mds ambiciosa. La seleccién de co-
nocimientos con criterios predominantes, y hasta
exclusivos, de practicidad y utilidad inmediata ca-
racteristicos de la reforma Segovia, han sido suti-
tuidos por planteamientos mds amplios que inclu-
yen la formacion cultural e intelectual de los ado-
lescentes. Los contenidos disciplinares no han re-
cuperado su antigua consideracién de sabores va-
liosos en si mismos pero si han recobrado una par-
te de su importancia como instrumentos educati-
vos imprescindibles.

Psicologos de la instruccién, didactas y peda-
gogos han hecho oir su voz en favor de los conoci-
mientos. J. Gimeno Sacristn, por ejemplo, ha escri-

to: «lo clerto es que en nuestra cultura moderna se

ha asentado una especie de pensamiento pedagdgico
en el que ha perdido peso el discurso sobre el valor
del conocimiento en la educacién. El progresismo
pedagégico, apoyado muchas veces en justificacio-
nes psicoldgicas, es una oferta de pedagogia vacia de
cultura o que da un valor relativo a ésta», y también
«La ensefianza en cualquier planteamiento educati-
vo tiene siempre un contenido cultural... imprescin-
dible para participar en la sociedad y para entender
lo que pasa en ella. Y por eso, es a través de propor-
cionar cultura como la escuela tiene que ser renova-
dora». Son afirmaciones que no justifican, obvia-
mente, la vuelta al enciclopedismo y a la erudicién
en los niveles obligatorios de ensefianza. Como han
sefialado Luis del Carmen y Teresa Mauri (1988) es
posible «una reivindicacion de los contenidos como
uno de los ejes del curriculums si, lejos de ser vistos
«como catdlogos enciclopédicos de aspectos a tras-
mitir», son considerados «como los objetos alrede-
dor de los cuales se organizan los procesos de ense-
fianza y aprendizaje y que ayudan a los alumnos a
devenir miembros activos y responsables de su gru-
po social». Felipe Aguado Herndndez (1994) ha des-
tacado recientemente como la difusién del construc-
tivismo como paradigma oficial de la Reforma, en
esta segunda v definitiva etapa, esta conduciendo
necesariamente a una revalorizacién de los conteni-
dos disciplinares, como se advierte, por ejemplo, en
el interés de las autoridades educativas por la actua-
lizacién cientifica del profesorado. El lector intere-
sado en esta cuestion, vista desde una perspectiva
nueva como es la diferenciacidn entre contenidos
declarativos y procedimentales, encontrara en el ar-
ticulo de Juan José Aparicio, que figura en este
mismo nimero de Tarbiya sugestivas e interesantes

reflexiones.
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mentos educativos imprescindibles.

Abstract

basic teaching instruments.

Durante la primera etapa de la reforma, entre 1983 y 1986, se impuso, en gran parte por la
influencia de los movimientos de renovacion pedagdgica, el rechazo al academicismo del bachillerato
tradicional y la reducién de los contenidos disciplinares, supeditindolos a objetivos educativos genera-

A partir de 1987, con el nuevo equipo ministerial que se hizo cargo de la reforma, se advierten
cambios importantes, recobrando los contenidos disciplianares parte de su importancia como instru-
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Between 1983 and 1986, when the educational reform was at a first stage there was a rejection
towards the academicism in traditional secondary studies and the reduction of discipline contents. This
was due to the influence of the movements of pedagogical renovation.

From 1987 onwards, the new working team for the Ministry of Education has promoted
relevant changes trying to enhance the importance of discipline contents since they are regarded as

Key words: Teaching, Secondary Studies, educational reform, contents, methods.
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El conocimiento declarativo
v procedimental que encierra
una disciplina y su influencia

sobre ¢ meéetodo de ensenanza

URANTE largo
Dtiempo ha imperado
en la ensefianza una preconcepcion errénea segin la
cual el alumno es un receptor pasivo de informa-
cién, lo que adjudica al profesor el papel de mero
transmisor de informacién. Es lo que se conoce como
¢l modelo de transmision. A pesar del enorme es-
fuerzo de investigacién en la ciencia de la ensefian-
za, esta preconcepcion estd todavia presente en la
mayor parte de los profesores. Es una idea previa
muy persistente que tiene el mismo estatus que otras
ideas previas, en otros campos, como la de que el
Sol da vueltas alrededor de la Tierra.

En mi opinién, esta preconcepcion errdnea ha
dejado una profunda huella en las posturas mds co-
munes respecto al modo en que el contenido de una
disciplina determina el método de ensefianza. En otras
palabras, cuando un profesor asevera que de las pecu-
liaridades de su asignatura se deriva el procedimiento
para ensefiarla, suele tener una perspectiva sobre la
ensefianza y sobre la naturaleza del conocimiento fuer-
temente anclada en esta preconcepcion errénea.

Con el fin de adentrarnos un poco mds en esta,
por ¢l momento injustificada, afirmacién habria que
volver de nuevo al modelo de transmision para acla-
rar que, como todas las ideas previas errdneas, cons-

tituye una explicacién simple y coherente que es

bastante eficaz para hacernos
creer que «entendemos» y para
«guiar» nuestra actuacion en la ensefianza. Y, como
todas las ideas previas, también se basa en percep-
ciones elementales que nos inducen a error. En con-
creto, las raices de esta nocién errénea derivan de
dos malentendidos que estin intimamente relacio-
nados. En primer lugar, que los alumnos son meros
depositarios de informacién y, en segundo lugar,
que todo conocimiento se reduce a un tipo de cono-
cimiento que los psicélogos han bautizado con el
nombre de conocimiento declarativo.

En cuanto al primer malentendido, los alumnos
no son meros depositarios de la informacién. No
son como esponjas que absorben la informacién y la
mantienen, sino que se entregan a procesos muy
sofisticados de adquisicion del conocimiento y esos
procesos determinan hasta qué punto son capaces
de retener y usar el conocimiento. Ciertamente, esto
que digo, posiblemente, no sea una novedad para
nadie. También todo el mundo sabe que la Tierra da
vueltas alrededor del Sol. Sin embargo, decimos que
el Sol sale o se pone como si fuera el Sol el que se
moviera. Igualmente, los profesores tendemos a ac-
tuar como si la tarea de nuestros alumnos fuera re-
copilar pasiva y décilmente la informacién que les

proporcionamos.

tarbiya, n® 10. 1995. Pags. 23-38
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Algunos llegaron a achacar este empecinamien-
to que tenemos los profesores sobre la pasividad de
nuestros alumnos a la supuesta influencia negativa
que ejercio en otro tiempo la psicologia conductista
del aprendizaje. Ahora bien, no nos engafiemos, hace
ya varias décadas que esta corriente psicoldgica ha
sido abandonada’. Es mds, desde los afios setenta los
estudiosos de la memoria demostraron experimen-
talmente que lo que se recuerda o lo que se aprende
depende del tipo de operaciones mentales a las que
se entregan las personas (véase p. ej., Aparicio y
Zacagnini, 1980) y posiblemente no haya ya nadie ni
en la Psicologia del Aprendizaje ni en la Didictica
que no esté plenamente convencido de que los alum-
nos adquieren el conocimiento gracias a las comple-
Jas estrategias de aprendizaje que activamente ponen
en juego (Aparicio, 1994).

Ultimamente, en algunos circulos, se ha propa-
gado con una cierta fortuna la metifora de la «cons-
truccién del conocimiento» con la que se intenta
expresar la idea de que nuestros alumnos aprenden
porque «construyen» el conocimiento. No estoy
muy seguro de las ventajas que pueda tener el em-
pleo de esa metifora, ya que, decir que construyen
el conocimiento, no ayuda nada a saber c6mo lo
construyen. En todo caso, desde lo que aqui impor-
ta, la expresién «construir el conocimiento» no debe
convertirse en una maniobra de distraccion para ocul-
tarnos la pregunta fundamental: ;qué conocimiento
es el que tienen que construir nuestros alumnos? A
veces, no podemos desprendernos de la idea de que
el conocimiento es una acumulacién de informa-

cién, bien se trate de recuerdos concretos o ideas

1 Es importante no confundir el conductismo con la
teoria del condicionamiento. El abandono del conductismo no
resta vigencia a algunas aplicaciones de los hallazgos procedentes
de la teoria del condicionamiento a la ensefanza.

mas abstractas. Pero esto, y con ello entramos en el
segundo malentendido, es conocimiento declarati-
0, €5, COMO Ya veremos, un conocimiento inuitil en
si mismo,

Lo que trato de decir es que cuando, de modo
inconsciente, concebimos el conocimiento como algo
estatico es cuando, inevitablemente, se abre paso la
imagen de un alumno receptor pasivo de la informa-
cion. Y ello tiene lugar, sea cual sea la firmeza de
nuestras convicciones sobre el papel activo que jue-
gan nuestros alumnos. En esta tesitura lo mds inme-
diato es dejarnos guiar por al contenido mismo de
nuestra disciplina para tomar decisiones de ense-
flanza. Estamos, entonces, ante una interpretacion
burda y, desde luego, equivocada de la influencia
que el contenido debe ejercer sobre el método.

El método de ensefianza estd determinado, ob-
viamente, por la naturaleza de los procesos de apren-
dizaje a los que se entregan los alumnos, pero esos
procesos de aprendizaje, a su vez, no son ajenos al
tipo de contenido a aprender. Por consiguiente, la
naturaleza de la asignatura tiene una influencia indi-
recta en el método. La cuestion es que no es en el
contenido declarativo de una disciplina en donde
tenemos que buscar el fundamento del método de
ensefianza, sino, mas bien, en otro tipo de conoci-
miento que llamamos conocimiento procedimental.

Con el fin de profundizar en este punto de
vista empezaré por referirme a las clases de conoci-
miento implicadas en el contenido de una disciplina
para pasar, a continuacién, a analizar la relacién
alumno, contenido, método en algunos modelos de
ensefianza que han adquirido una cierta populari-
dad en los dltimos afios. Finalmente, trataré de ex-
plicar de qué modo el contenido procedimental de
una disciplina es determinante del método de ense-

nanza.
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1. La naturaleza del
conocimiento y el
contenido de una
disciplina

OMO todos sabemos, el conocimiento
c es algo mucho més complejo que el sim-
ple almacenamiento de acontecimientos concretos.
Es mis, la retencién «memoristica» de datos, he-
chos, definiciones de conceptos, enunciados de prin-
cipios y leyes o lo que en la psicologia de la memo-
ria se llaman técnicamente contenidos episddicos,
carece, en si misma, de utilidad. En algunos casos
puede tener interés retener episodios, como cuando
tenemos que recordar donde hemos aparcado el co-
che. Pero nadie estaria dispuesto a conceder que una
persona sabe mucho porque es capaz de recordar
donde aparcé el coche en las dos mil dltimas ocasio-
nes que lo hizo. Este conocimiento episédico es como
una descripcion en nuestra mente de sucesos que
ocurren en el mundo y en los que de alguna manera
hemos participado. Debido a su indole descriptiva
clasificamos este conocimiento dentro de lo que lla-
mamos conocimiento declarativo. También, por el
hecho de ser descriptivo, es un conocimiento estiti-
co, en el sentido de que no incluye directamente el
uso que va a hacerse de dicho conocimiento. Este
conocimiento episédico, ademds, es particularmente
poco 1til, porque su cardcter concreto, dependiente
de contexto, sélo permite que pueda ser empleado
cuando, de algin modo, se reproducen las circuns-
tancias precisas en las que se generd. Desde el punto
de vista de la ensefianza, la tinica funcién del cono-
cimiento episodico es su contribucion a la adquisi-
cién de otro tipo de conocimiento declarativo de
naturaleza conceptual (véase, p. e]., Richards y Gol-

dfarb, 1986) al que me referiré a continuacién.

Este nuevo tipo de conocimiento declarativo
también describe como es el mundo y, por consi-
guiente, es igualmente estitico, pero es mas abstrac-
to. No es la huella que deja un episodio o un dato en
nuestra mente, sino el reflejo de algo mis genérico
como, por ejemplo, una categoria, como cuando al-
guien es capaz de decir lo que es una mesa en gene-
ral, explicar el concepto de aceleracién o compren-
der el principio de Arquimedes. Es lo que en la
psicologfa de la memoria se llama conocimiento se-
mantico y al que se refieren algunos didactas como
conocimiento conceptual (véase, p. ¢j., Byrnes, 1992).
Como todo conocimiento declarativo, este conoci-
miento puede servir de base para aprender y ejecu-
tar acciones de diversa naturaleza. Asi, aunque no
pueda usarse directamente, desempefa un papel mds
importante que el conocimiento episddico, debido a
su cardcter descontextualizado y genérico que le con-
fiere la capacidad de ser aplicable a numerosos acon-
tecimientos u objetos (Rodriguez Moneo, 1993).
Ahora bien, ¢l conocimiento declarativo tanto si es
episodico como si es semantico, es un conocimiento
que, si no llega a transformarse en un conocimiento
usable, lo inico que puede hacerse con él es «decir-
lo», Frecuentemente, cuando los profesores quere-
mos saber si nuestros alumnos han aprendido, lo
que hacemos es preguntarles lo que saben y, si son
capaces de decirnoslo, entonces es que han adquiri-
do el conocimiento. Pensamos que el conocimiento
es lo que se puede decir.

Pero la finalidad del conocimiento no es decir
cosas, sino hacer cosas. No hay que aprender a de-
cir; hay que aprender a hacer. La capacidad de co-
nocer, que se ha ido generando a lo largo de toda la
historia evolutiva hasta llegar al hombre, no tiene
como objetivo final que los personas aprendan algo

que pueda decirse, sino que aprendan a hacer, a re-
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solver problemas, en suma a usar el conocimiento.
El sentido del conocimiento sélo se alcanza cuando
se llega a un saber el como frente a un saber el qué y
ese saber el como no se dice, se hace. Se manifiesta
con la ejecucion de reglas y procedimientos. De ahi
que a este tipo de conocimiento se le denomine téc-
nicamente conocimiento procedimental.

La distincion entre saber el qué y saber el como
fue introducida por un filésofo, Ryle (1949), pero el
conocimiento procedimental no recibié un tratamien-
to cientifico en la Psicologia hasta mediados de la
década de los setenta y comienzos de los afios ochen-
ta (véase, p. ¢]., Anderson, 1976, 1983; Newell, 1973;
Rumelhart y Norman, 1981). A partir de entonces
se han emprendido numerosas investigaciones de
sumo interés para la ensefianza, como las que tratan
de la relacién existente entre el conocimiento decla-
rativo 'y el conocimiento procedimental o de los
mecanismos por los que el conocimiento declarati-
vo, el que se puede decir, estd al servicio del conoci-
miento procedimental, el que se puede hacer. Tam-
bién sabemos que el conocimiento procedimental se
aprende haciendo, lo que, sin duda, tiene importan-
tes implicaciones desde el punto de vista del método
docente.

Un aspecto importante del conocimiento pro-
cedimental es que el saber hacer generalmente no se
puede decir, porque, como se ha dicho, se manifies-
ta haciendo. Es un conocimiento tacito. En algunos
casos ni siquiera podemos describir cémo hacemos
las cosas que sabemos hacer, especialmente si somos
muy expertos. De ahi que cuando en la concepcién
vulgar alguien trata de imaginarse el conocimiento
tiende a pensar en el conocimiento declarativo por-
que es el que se puede decir y del que tenemos plena
conciencia. En muchas ocasiones los profesores no

podemos desprendernos de esta concepcién vulgar

y entonces nos obsesionamos con inculcar en nues-
tros alumnos un conocimiento declarativo que, a fin
de cuentas, es un conocimiento inerte. Para Ryle, el
fildsofo antes mencionado, este empeiio en suminis-
trar a nuestros alumnos un conocimiento declarati-
vo —lo que él llamaba el saber el qué— es la razén
fundamental del fracaso de la educacién formal. Es
este un punto de vista que comparto plenamente.

Asi, por ejemplo, cuando reflexionamos sobre
nuestra asignatura de Fisica o de Historia tendemos
a pensar en el conocimiento descriptivo que atesora
un fisico o un historiador y no en lo que es capaz de
hacer 0 cémo emplea sus conocimientos de Fisica o
de Historia. Es como si tuviéramos una inevitable
inclinacién a reducir el contenido de nuestra asigna-
tura al mero conocimiento declarativo que nuestros
alumnos pueden llegar a alcanzar con el dominio de
esa asignatura. De ahi a pensar que nuestros alum-
10s, POr muy activos que sean, son meros deposita-
rios del conocimiento de una disciplina y los profe-
sores simples transmisores de ese conocimiento hay
s6lo un paso. Y al dar ese paso volvemos a dirigir
nuestra mirada hacia el contenido de nuestra disci-
plina en su vertiente declarativa con la esperanza de
encontrar las pistas que nos conduzcan a un buen
método de ensefianza. Por ese camino no podremos
evitar caer en la peor versién de una ensefianza cen-
trada en el contenido, en donde el analisis del conte-
nido es el instrumento primordial para decidir sobre
el método.

Imaginémosnos por un momento a un recién
licenciado que decide iniciar su actividad docente en
la Ensefianza Media. Lo que sabe es Quimica, Bio-
logia o Literatura. Debido a la naturaleza del cono-
cimiento procedimental no tiene mucha conciencia
de como utiliza su conocimiento. El tinico recurso a

su alcance es reflexionar acerca del contenido decla-
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rativo de su disciplina y tratar de encontrar en él las
claves para mejorar su ensefianza. Es el modo en
que afrontaria «el problema del contenido como
determinante del método de ensefianza». Si nos po-
nemos en el mejor de los casos, puede que con el
tiempo se genere en ¢él una cierta inquietud acerca
del protagonismo de sus alumnos cuando aprenden
y comience a preguntarse cémo adquieren el cono-
cimiento que pretende transmitir. Como resultado
de sus reflexiones posiblemente intentard que su en-
sefianza esté mds centrada en el alumno. Seguir, sin
embargo, tratando de que sus alumnos adquieran un
conocimiento declarativo.

Pero, si no se nos alcanza otra cosa, ;qué tiene
de malo que intentemos inculcar en nuestros alum-
nos un conocimiento declarativo? No se trata sola-
mente de que el conocimiento declarativo sea en si
mismo inservible; es que, ademds, gracias al maravi-
lloso funcionamiento de la memoria humana, el co-
nocimiento que no se usa se olvida. Asi que no
solamente es inditil, sino que, ademds, si no se vincu-
la al conocimiento procedimental, es absurdo ense-
fiarlo, porque acabard por perderse. Es este un fené-
meno que se hace patente en todos nosotros, cuan-
do nos da por pensar en lo que recordamos de lo
que con tanto esfuerzo aprendimos en nuestra etapa
de educacién formal. Entonces, descubrimos con
sorpresa lo poco que nos queda de todo aquello que
en su momento crefamos saber.

En este punto, alguien podria pensar que, cier-
tamente hay aspectos de la ensefianza en los que el
contenido declarativo de una disciplina tiene poco
que decir, pero ;qué pasa acerca de la organizacién
y secuenciacion de la ensefianza? o ;no es cierto que
los conceptos de las ciencias naturales tienen un ca-
ricter diferente del de las ciencias sociales? o, final-

mente, ;no habria que reconocer que la estructura

conceptual de, pongamos por caso, la botdnica, fun-
damentalmente taxondmica, es muy diferente de la
de la fisica? Veamos brevemente las vicisitudes por
las que ha pasado esta reflexion sobre las relaciones
entre contenido, método y alumno en algunos hitos
importantes de la reciente historia de la ciencia de la

ensenanza.

2. Las relaciones
contenido-método-
alumno en algunos
modelos de ensenanza

H A habido notables intentos para propor-

cionar un instrumento de anlisis del con-
tenido con fines educativos. Por ejemplo, Schwab
(1977), otro filésofo, distingue entre estructura subs-
tantiva y estructura sintdctica en una disciplina. La
estructura substantiva es el conjunto organizado de
conceptos y términos en los se categorizan los refe-
rentes de un determinado dominio. Esta estructura
substantiva esta al servicio de otra estructura, la es-
tructura sintdctica, que comprende las estrategias de
descubrimiento y de verificacién de una disciplina.
Las estrategias de descubrimiento son los medios de
que se vale una disciplina para aumentar el conoci-
miento, mientras que las estrategias de verificacién
son los medios de que se vale para falsar o confirmar
la veracidad de los conocimientos.

Schwab parte del reconocimiento de que la es-
tructura substantiva es una construccion pasajera y
no algo inherente a la disciplina. Depende, pues, del
propio desarrollo de la ciencia de que se trate, pero
no es algo fijo e inmutable. La inestabilidad de la
estructura substantiva emana de su subordinacién al
desarrollo de la estructura sintactica. Para explicar

los cambios en la estructura sintdctica, Schwab dis-
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tingue entre dos tipos de sintaxis: la sintaxis a corto
plazo de la indagacion estable y la sintaxis a largo
plazo de la indagacion fluida. Es un contraste muy
similar al que hace Kuhn (1962) entre ciencia nor-
mal y diencia revolucionaria. El argumento impor-
tante es que la fragilidad de la estructura substantiva
es consecuencia de la sintaxis a largo plazo de la
indagacion flmda. Para Schwab (1962, pig. 5) el
alumno deberia «llegar a ser consciente de la Cien-
cia como una indagacion fluida, entender que (la
Ciencia) es un modo de investigacién que descansa
en la innovacién conceptual, procede a través de la
incertidumbre y el fracaso, y llega a un conocimien-
to que es dudoso y dificil de lograr».

Con la brevedad impuesta por los limites de
este articulo, me gustaria resaltar que esta concep-
ci6én de la Ciencia como indagacion fluida, muy cer-
cana a lo que Lakatos (1970) se refiere cuando habla
de la Ciencia como programa de investigacion suele
vincularse, un tanto precipitadamente, a una meto-
dologfa de ensefianza muy concreta. Brevemente, si
de lo que se trata es de infundir una concepcién de
la Ciencia como indagacién, hagamos que el alumno
indague. La ingenuidad de esta propuesta es discul-
pable en Schwab que, al fin y al cabo, es un filésofo
y no tiene por qué saber los mecanismos de que nos
valemos las personas para adquirir el conocimiento.
Lo grave es que es una generalizacion asumida por
aquellos profesores que participan de esta concep-
cién, en mi opinién correcta, de la Ciencia. Digo
que es grave porque, como consecuencia de este
andlisis superficial sobre la determinacién del méto-
do por el contenido, los buenos propésitos sobre el
tipo de Ciencia que debe ensefiarse acaban por des-
embocar en los resultados mds tradicionales (Shul-
man y Tamir, 1973). Un somero andlisis de los tex-

tos y materiales de ensefianza son una muestra feha-

ciente de que lo que se ensefia son los aspectos esta-
bles o normales de la ciencia. Y, sobretodo, por este
camino termina por proporcionarse al alumno una
visién de la disciplina en donde el conocimiento
tiene poco que ver con su utilizacién. Al final el uso
de criterios de ensefianza derivados del contenido
no le libra al profesor de seguir siendo un transmi-
sor de informacién, por muy indirectas que sean sus
estrategias de transmision.

Bruner (1957) insisti6 en la importancia de en-
seiar la estructura sintdctica, lo que ¢l llamaba el
modus operandi de una ciencia. La asimilacién de la
estructura sintdctica estaba, también, al servicio del
aprendizaje de la estructura substantiva y en con-
creto del aparato conceptual proporcionado por cada
disciplina. Pensaba, eso si, que el alumno no era un
mero receptor de la informacion, sino que debia
aprender a «ir mis alld de la informacién ofrecida» a
través de un proceso de descubrimiento. El método
que propugnaba era exponer al alumno a una multi-
plicidad de casos, inicialmente simples, de forma que
fueran formindose por induccién unidades genéri-
cas de conocimiento. Nuevas presentaciones de ca-
sos mas complejos darfan lugar a nuevas unidades
de conocimiento que substituirian a las anteriores.
Para ello, las ideas debian presentarse inicialmente
de un modo simplificado, aunque en forma intelec-
tualmente honesta para volver sobre estas mismas
ideas de un modo progresivamente més complejo
como en una espiral. Esta nocién de aprendizaje en
espiral la aplicé Bruner a toda la organizacién del
curriculum en general.

Para Bruner (1973, pdg. 6), «una tarea principal
del intelecto es la construccién de modelos explica-
tivos con vistas al ordenamiento de la experiencia».
Lo que las disciplinas ofrecen son justamente mode-

los explicativos desarrollados cuya asimilacién dan
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lugar al desarrollo intelectual de los alumnos. En ese
proceso de adquisicion del conocimiento, el profe-
sor (o el experto) viene a constituirse en una especie
de intermediario que contribuye a establecer una
vinculacién entre el conocimiento del alumno y la
realidad cognoscible en un momento dado, determi-
nada por la disciplina. La funcién de intermediario
del profesor es consecuencia del hecho de que para
cualquier conocimiento hay «una forma correspon-
diente que estd dentro del alcance del joven apren-
diz sea cual sea el estadio de desarrollo en el que se
encuentre, de modo que cualquier contenido puede
ser ensefiado a cualquiera a cualquier edad de algin
modo que sea tanto interesante como honesto» (Bru-
ner, 1960, pag. 33).

La afirmacién de Bruner de que todo podia ser
ensefiado, fuera cual fuera el nivel evolutivo o de
conocimiento del aprendiz, debia entenderse a la luz
de su propia teorfa del aprendizaje, segtin la cual en
el desarrollo del nifio —o, quizd, en el proceso de
aprendizaje en general— podian distinguirse tres fa-
ses: una fase enactiva, otra icdnica y otra simbdlica.
En la fase enactiva se generarfan representaciones
de la realidad basadas en la accién. En la icdnica, las
representaciones serfan como imagenes de la reali-
dad, mientras que en la simbélica las representacio-
nes serian de cardcter verbal o proposicional. Estas
diferentes fases de aprendizaje y sus correspondien-
tes representaciones en ellas generadas daban lugar a
modelos explicativos enactivos, iconicos o simbdli-
cos.

La labor del profesor consistia en construir, a
partir de los conocimientos de su disciplina estruc-
turas de contenido que se adecuaran al nivel de apren-
dizaje de sus alumnos y disefiar las actividades de
modo que pudieran descubrir por si mismos dichas

estructuras. Ello era posible porque, segiin Bruner

(1966, pags. 44-45), «cualquier dominio de conoci-
miento puede representarse de tres maneras: me-
diante un conjunto de acciones apropiadas para al-
canzar un determinado resultado (representacién
enactiva); mediante un conjunto de imagenes o des-
cripciones graficas resumidas que representan un
concepto sin definirlo Complctameme (representa-
cién iconica); y mediante un conjunto de proposi-
ciones simbdlicas o logicas extraidas de un sistema
simbdlico que estd gobernado por reglas o leyes para
formar y transformar proposiciones (representacion
simbélica)». En consecuencia, una asignatura podia
enseiarse desde la perspectiva de su estructura en-
activa, iconica o simbélica.

En resumen, puede decirse que, para Bruner, el
método venia determinado por el contenido en el
sentido de que era el modus operandi de cada ciencia
¢l que determinaba el tipo de experiencias a las que
habia que exponer a los alumnos. Todo ello con el
fin de que asimilaran un modelo explicativo asequi-
ble a sus propios procesos de aprendizaje derivado
de la estructura de contenido de la disciplina. Ahora
bien, los distintos modelos explicativos asi obteni-
dos eran en realidad versiones de la estructura con-
ceptual de la disciplina, de modo que el objetivo a
aprender se circunscribia, en \ltimo término, a un
conocimiento declarativo. Muy vinculado a este pun-
to de vista es que el aprendizaje en espiral tenia que
producirse de tal modo que habia que ir creando en
los alumnos una necesidad por el conocimiento. Pero
inevitablemente, dado el fundamento de la teoria,
esa necesidad venia impuesta por la estructura del
contenido mismo y no por lo que los alumnos nece-
sitaban realmente del conocimiento.

El mérito de las ideas de Bruner estriba, funda-
mentalmente, en su intento para desarrollar una teo-

ria cognitiva del aprendizaje en un momento en el
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que la Psicologia Cognitiva ignoraba totalmente el
fenémeno del aprendizaje. Por tanto, no son de ex-
trafiar en su teoria las numerosas lagunas que hoy se
hacen tan patentes a la luz de los nuevos hallazgos.
No obstante, su método causé un cierto impacto en
la ensefianza y pronto se puso en préctica, pero al-
gunos estudios demostraron que estaba claramente
contraindicado para alumnos con bajos niveles de
aptitud (Cronbach y Snow, 1977; Snow, 1982) y que
incluso con alumnos més capaces proporcionaba un
aprendizaje muy similar al obtenido mediante el
método tradicional con el grave inconveniente de
que requeria mucho mis tiempo. La pregunta es,
¢c6mo puede aprender un alumno ¢l mismo conoci-
miento declarativo cuando premeditadamente se le
induce a jugar un papel activo que cuando se le
considera un mero receptor de informacién? Por-
que una cosa es que se le considere un receptor
pasivo de informacion y otra cosa es que lo sea. Por
muy tradicional que sea la situacién de ensefianza el
alumno nunca es pasivo, sino que siempre pone en
juego ciertas estrategias mentales para conseguir sus
objetivos de aprendizaje.

Esta idea de que el alumno es siempre activo
por mucho que se empeiie el profesor en conside-
rarlo pasivo es la que capté Ausubel (1962), otro
pionero de la aplicacién de la Psicologia Cognitiva a
la ensefianza cuando dicha corriente cientifica no
habia abordado todavia el problema del aprendizaje.
La critica de Ausubel al aprendizaje por descubri-
miento de Bruner fue demoledora. Bdsicamente, le
parecia absurdo que el alumno tuviera que pasar por
un proceso de descubrimiento, para, a continuacién,
incorporar el resultado de dicho proceso a sus pro-
pias estructuras de conocimiento. Estos dos proce-
sos de descubrimiento e incorporacién pueden que-
dar reducidos al segundo de ellos, puesto que no

hay ninguna razén por la que la incorporacion del
conocimiento declarativo deba ser precedida por un
descubrimiento. Tal vez, cuando se trata de nifios
muy pequefios, cuyas estructuras de conocimiento
declarativo son pricticamente inexistentes, es nece-
sario recurrir a alguna forma elemental de aprendi-
zaje que podria tener cierta semejanza con el apren-
dizaje inductivo por descubrimiento. Si embargo, si
se trata de nuestros alumnos que cuentan con una
cierta base conceptual, incluir una fase de descubri-
miento en la adquisicion del conocimiento declara-
tivo carece de toda logica y, desde luego, esta en
clara contradiccién con los resultados de las investi-
gaciones sobre el modo en que se producen los cam-
bios en las estructuras de conocimiento declarativo
que poseemos las personas.

Desafortunadamente, la razén que, sin duda, le
amparaba a Ausubel partia, sin embargo, del presu-
puesto erréneo de que todo conocimiento tiene un
caricter fundamentalmente conceptual. Al menos,
todo el conocimiento que se imparte en la ensefian-
za formal. Ademis, como no podia ser de otro modo,
su posicién sobre la idea de Ciencia que habia que
transmitir era opuesta a la defendida por Schwab.
Mientras que, como se ha explicado, para Schwab lo
que habia que imbuir en los alumnos eran los aspec-
tos fluidos del quehacer cientifico, para Ausubel
(1968) existen cuerpos de contenido organizados que
estin al margen de los cambios especificos que tie-
nen lugar en las ciencias y son justamente esos cuer-
pos de contenido permanentes los que hay que tra-
tar de transmitir. En resumidas cuentas y recupe-
rando el hilo de nuestra discusion, puede afirmarse
que Ausubel es uno de los mayores defensores de la
ensefanza del contenido declarativo de las discipli-
nas (Garcia Madruga, 1990).

Como la adquisicién del conocimiento decla-
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rativo es un proceso consistente en incorporar la
informaci6n a estructuras de conocimiento declara-
tivo ya existentes o a modificar las estructuras pre-
existentes a partir de la nueva informacién, el méto-
do del profesor debia ir orientado a facilitar este
proceso. Segiin Ausubel ello da lugar a un aprendi-
zaje significativo con sentido, frente a lo que enten-
dia como un aprendizaje memoristico. Para un de-
terminado individuo tiene sentido toda aquella in-
formacion que es encajable en los conocimientos
que ya posee. Su punto de vista le llevé, pues, a
reivindicar el aprendizaje receptivo, con sentido o
significativo, que tipicamente ocurre en una situa-
cién de exposicion oral, frente al aprendizaje induc-
tivo por descubrimiento, que es por el que abogaba
Bruner y que requicre un disefio mds interactivo
con los materiales. Asi pues, el aprendizaje tiene
lugar cuando la nueva informacién es subsumida en
las estructuras cognitivas preexistentes del aprendiz.

Dados estos presupuestos, el primer factor im-
portante para que haya aprendizaje con sentido es la
disponibilidad de una estructura cognitiva estable,
edificada de tal modo que contenga ideas o concep-
tos lo suficientemente generales, extensos o abstrac-
tos para que en ella puedan asimilarse otros mis
concretos y menos extensos. El uso de organizado-
res previos puede asegurar la disponibilidad de esta
estructura. Un organizador previo es una estructura
de conocimiento existente que proporciona un pa-
norama organizado del material a aprender. El se-
gundo factor es el grado en que el nuevo material se
hace discriminable de la estructura cognitiva pre-
existente que lo subsume. Esta discriminacién se
alcanza por la exposicién multicontextual y por la
repeticion. En suma, el aprendizaje se inicia conec-
tando con conocimientos a nivel general para ir pro-

vocando un proceso de diferenciacién sucesiva, El

papel del profesor, por tanto, seria el de generar
estructuras de conocimientos nuevas, a partir de las
ya existentes.

Desde la perspectiva de Ausubel, el método vie-
ne dado por una interaccién entre la estructura con-
ceptual de una disciplina y lo que se supone que son
las estructuras de conocimiento existentes en el alum-
no. Tan importante, pues, es hacer un andlisis co-
rrecto de la estructura de contenido como adelantar
una hipétesis acerca del andamiaje de conocimiento
disponible en el alumno. El consiguiente proceso de
diferenciacién sucesiva acaba por conceder una es-
pecial importancia a la naturaleza del contenido como
determinante del método. Pero, de nuevo, en la di-
reccion equivocada. Lo que los alumnos han de
aprender es el uso que se hace del conocimiento y
para ello deben adquirir sélo aquella base concep-
tual que esté al servicio de dicho uso y no la que
venga determinada por el contenido declarativo de
la asignatura.

Ausubel ignoraba numerosos extremos sobre
la adquisicion del conocimiento declarativo, deriva-
dos fundamentalmente de la teoria psicoldgica de
los esquemas, de los estudios sobre el cambio con-
ceptual y de la psicologia cognitiva del aprendizaje,
que se desarrollaron posteriormente. Quizd por ello
sumodelo de ensefianza estd plagado de problemas.
Uno de los mds llamativos es que nunca ha llegado a
definirse con precisién lo que es un organizador
previo, debido a que en el desarrollo de este concep-
1o 1o se tienen en cuenta nuestros conocimientos
actuales acerca de los mecanismos de aprendizaje
analdgico (véase, p. e}, la compilacién de Vosnia-
dou y Ortony, 1989). Por esta razén, algunos estu-
dios han demostrado que el uso de organizadores
previos hace que se generen preconcepciones erré-

neas en el alumno. Desde lo que aqui importa, sin
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embargo, me gustaria volver a enfatizar el hecho de
que el modelo de Ausubel induce a los profesores a
ensefiar un conocimiento declarativo. Debe recono-
cerse, sin embargo, que sus anlisis, en lo que se
refieren puramente a la adquisicion del conocimien-
to declarativo, no estin del todo desorientados, aun-
que, dado el momento en que surgieron, estin poco
fundados en los datos y escasamente desarrollados
desde lo que sabemos actualmente. En todo caso,
como se ha dicho, Ausubel no se plantea el uso que
el alumno va a hacer del conocimiento que con tan-
to esfuerzo ha logrado construir.

Ausubel se ha convertido, también, sin preten-
derlo, en un punto de referencia obligado de lo que
se conoce con el nombre de constructivismo. En la
aspiracion de algunos autores, como Mayer (1992),
la metifora de la construccién del conocimiento ten-
dria que convertirse en una fuerza unificadora que
englobe todo lo que se refiere a la aplicacién de la
Psicologia a la Educacién. La pretensién de Mayer,
naturalmente, es escasamente aceptada, debido a que
esta metdfora es reivindicada por autores pertene-
cientes a campos de muy diverso origen epistemold-
gico (Derry, 1992). Con excepcién del interesante
trabajo de los neopiagetianos (Case, 1983; Delval,
1983; Pascual Leone, 1980) no es mas que una amal-
gama de distintas tradiciones de investigacion poco

conciliables entre si*. No obstante, la referencia es

2 Nociones procedentes del trabajo de Vigotsky, como
la de zona de desarrollo priximo o conflicto cognitivo, de escaso
valor, debido a su falta de precision, se entremezclan con otras,
bien fundadas en los datos, pertenecientes a los estudios empren-
didos por la Psicologia de la Memoria sobre la memoria de prosa.
La inclusién de estas Gltimas en las teorias constructivistas parece
deberse a su interés por el estudio de los procesos reconstruct-
vos de la memoria. Si el criterio es puramente lingiifstico, mis
que teorfas constructivistas habria que llamarlas teorias recons-
tructivistas.

obligada porque en nuestro pais ha adquirido una
considerable popularidad e, incluso, se ha converti-
do en la doctrina oficial de nuestras autoridades edu-
cativas. La idea es que el nifio no es pasivo, sino que
construye el conocimiento. Pero eso lo dice todo el
mundo. Lo mds caracteristico es la referencia al nifio,
porque el constructivismo tiene en su origen un aro-
ma evolutivo. Sin embargo, yo creo que la adquisi-
cién del conocimiento no es cosa de «nifios» o, al
menos, no es algo que afecta exclusivamente a los
nifios. La pregunta fundamental no es si el nifio o el
adulto construye o no el conocimiento, porque esa
es una pregunta que va ha sido contestada. Todos
sabemos que si. La pregunta es si lo que hay que
construir es un conocimiento declarativo o procedi-
mental. Y, si lo que se construye es un conocimien-
to procedimental ;cémo se hace? Si no se responde
a esta pregunta cacremos de nuevo en la preeminen-
cia del conocimiento declarativo con el resultado
indeseable al que ya me he referido.

Volviendo a Ausubel, su postura implicaba,
como se ha dicho, un interés por el sentido de la
ensefianza con las consecuencias que ello comporta
desde el punto de vista de la motivacién. Pero limi-
tar el sentido de un contenido al progresivo enmar-
que de dicho contenido en las estructuras de cono-
cimiento declarativo preexistentes del alumno es un
muy limitado andlisis del sentido de una disciplina.
¢Por qué ¢s un limitado anlisis? Pues porque no se
considera el uso que se hace del conocimiento. No
se puede entender cl sentido que la ensefianza de
una disciplina pueda tener para el alumno si no se
considera desde la perspectiva del uso que puede
hacerse del conocimiento implicado en dicha disci-

plina.
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3. El sentido de la
ensenanza de una
disciplina y el
conocimiento
procedimental

E NTRAMOS aqui en uno de los aspectos
cruciales en el que el contenido de una

asignatura puede determinar su ensenanza. El pri-
mer problema que el profesor tiene que plantearse
es ¢l sentido que para sus alumnos tiene su asignatu-
ra. Este andlisis sélo puede ser emprendido por un
profesor, es decir por alguien que conozca a sus
alumnos v sea un experto en una materia. Solo des-
de ¢l conocimiento profundo de una materia es po-
sible entender c6mo puede ser utilizado el conoci-
miento que emana de dicha materia.

Esta es la razén por la que a los profesores se
les exige una metarreflexion sobre su propia asigna-
tura. En honor a la verdad, este tipo de andlisis es
mds propio del profesor de Ensefianza Secundaria.
Algunas veces he dicho que los profesores de Ense-
flanza Primaria son mds bien psicdlogos, los de Se-
cundaria fildsofos v los de Universidad académicos.
Es lo que queria decir Sartre refiriéndose exclusiva-
mente a la Filosofia cuando decia que la verdadera
Filosofia se hacia en la Ensefianza Secundaria por-
que el contacto con el alumno provocaba una ten-
sion que hacfa necesario «hacer filosofia». En la
Universidad esta actividad se esclerotizaba llegando
al amaneramiento de la Filosofia Académica.

Sin una reflexion sobre el sentido que el cono-
cimiento de una disciplina pueda tener para los alum-
nos no es posible ensefiarla verdaderamente. Digo
«verdaderamente», porque siempre puede uno en-
tregarse al ritual de la ensefianza, entrando en esa

borigine de las clases y los exdmenes sin pararnos a

pensar qué es lo que estamos haciendo realmente.
Algunos estudios muestran lo que estamos consi-
guiendo. Entwistle (1988) y Marton (1988), por ejem-
plo, han comprobado que mis del 70% de los alum-
nos consideran que aprender es memorizar para re-
producir ms tarde o almacenar datos para decirlos
en el momento oportuno. Piensan, ademis, que lo
que tienen que hacer en la escuela es incorporar la
informacién que les transmiten sin que ello impli-
que un cambio en su forma de ver las cosas. Frente a
ello, cudntos profesores son capaces de dar una res-
puesta intelectualmente honesta a la pregunta de
nuestros alumnos de ;para qué me sirve a mi saber
Fisica, Historia o Matematicas? Quiza lo mds ho-
nesto que podriamos decir es lo que contestd en una
ocasion un profesor a una pregunta de este tipo, «a
ti no s¢, a mi ensefarla me sirve para ganarme la
vidar.

Frecuentemente, los profesores nos quejamos
de que nuestros alumnos no estin motivados para
aprender y pretendemos que alguien nos proporcio-
ne una férmula mdgica para motivar a nuestros alum-
nos. Es realmente paradéjico comprobar como los
profesores solemos achacar nuestros fracasos a la
falta de motivacion de los alumnos, para, a conti-
nuacién, quedarnos perplejos ante la pregunta fun-
damental sobre el sentido que para esos mismos
alumnos puede tener aprender nuestra asignatura. Si
fuera posible motivar a la gente para aprender un
conocimiento no utilizable, los profesores habria-
mos conseguido ya que hubiera aparecido una nue-
va especie de seres con conocimiento, pero sin inte-
ligencia. A veces nos refugiamos en la idea de que
las metas de la ensefianza vienen impuestas desde
arriba, pero es una cuestién que no puede ser abor-
dada por un funcionario de cualquier Ministerio de

Educacién, porque se trata del sentido de la asigna-
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tura para unos alumnos en concreto. Ademis, como
se ha dicho, debe ser resuelta por un experto en la
materia. Es algo que compete exclusivamente al pro-
fesor.

Ciertamente, el problema de las metas de la
ensefianza de una asignatura tiene implicaciones so-
ciolégicas en las que no voy a entrar. La cuestion
importante es que es un problema que de ningin
modo podremos resolver nunca si partimos de la
base de que lo que hay que ensefiar es un conoci-
miento declarativo. Mientras que concibamos el co-
nocimiento como algo estitico no conseguiremos
que nuestros alumnos descubran el interés que tiene
conocer. Es lo que ha ocurrido con algunos mode-
los de ensefianza que prescriben con acierto las es-
trategias docentes a emplear para imbuir en nues-
tros alumnos un conocimiento declarativo. Al final,
en el mejor de los casos, el alumno descubre que el
camino mas corto para tener ¢xito en sus exdmenes
—que es el tinico uso que va a hacer del conoci-
miento— es memorizar, retener el conocimiento a
corto plazo, o, como mucho, puede que aprenda a
usar ciertas ticticas de resolucion de problemas efi-
caces Unicamente para salir airoso en un examen. Es
entonces cuando tenemos que reflexionar en todas
esas bonitas declaraciones de principios sobre el pa-
pel activo que desempefian nuestros alumnos en el
aprendizaje. Claro que son activos. Son activos para
desplegar una conducta inteligente que les aboca a
poner en prictica ciertas estrategias de aprendizaje
que conducen a la retencidn de un material que no
significa nada para cllos.

Aunque ensenar a usar el conocimiento es la
condicién imprescindible para dar sentido a nuestra
ensefianza, no es, sin embargo, la panacea para de-
terminar la metas de la ensefianza de nuestra disci-

plina. Hay que ensefar a hacer aquello que respon-

da a los intereses de nuestros alumnos. Esta es la
razon por la que las consideraciones socioldgicas
tienen una importancia decisiva. La ausencia de di-
chas consideraciones sociol6gicas suele desembocar,
en aquellos que se han planteado el problema, en

pretender ensedar a hacer Ciencia.

4. El contenido
procedimental de una
disciplina como base de
su metodologia

UANDO después de una reflexién pro-

funda llegamos a vislumbrar para que
sirve enseflar nuestra asignatura nos damos cuenta
de que lo que tenemos que ensefar son un conjunto
de destrezas, habilidades y procedimientos intelec-
tuales que caracterizan la conducta de un experto en
la materia. Es decir, nos damos cuenta de que tene-
mos que ensefar a hacer. Tenemos que ensefiar un
conocimiento procedimental. Y aqui se complica to-
davia mas el problema.

El conocimiento procedimental, como ya he
dicho, se manifiesta haciendo, ejecutando una ac-
cién, mental o fisica. Resulta, ademds, que, si se
domina un campo de conocimientos, este conoci-
miento procedimental se ejecuta de un modo auto-
matico. Cuando se le pide a un fisico experto que
solucione un problema de fisica observamos que lo
hace de una manera cficaz y con soltura. Esta eficacia
se debe a que sabe tan bien como resolver el proble-
ma que no necesita ir pensando en lo que hace. Es
mas, si se le pregunta, puede que no sea capaz de
decir exactamente lo que hace. Asi que cuando una
persona estd aprendiendo un procedimiento lo ejecu-
ta'y es consciente de como lo esta haciendo, pero si es
experta no es del todo consciente de lo que hace.
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Naturalmente, para que alguien ensefie un pro-
cedimiento es necesario que lo conozca, pero el he-
cho de conocerlo y, particularmente si lo conoce
muy bien, hard que sea muy poco consciente de lo
que hace. Un historiador o un fisico son historiado-
res o fisicos, porque usan su conocimiento. Un pro-
fesor es un experto muy especial, porque usa su
conocimiento y, ademds, tiene que ensefarlo. Para
ensefiarlo tiene que hacer un esfuerzo que no se le
pide al experto y es que sca capaz de hacer conscien-
te su conocimiento procedimental. En consecuencia,
un modelo adecuado de ensefianza tiene que pro-
porcionar al profesor los medios para poder ser ple-
namente consciente de los procedimientos que va a
ensenar.

Desde esta perspectiva es desde donde debe
contemplarse el contenido como determinante del
método de ensefianza. No cabe duda de que los
conceptos en las ciencias sociales tienen otro cardc-
ter que los conceptos en las ciencias naturales, pero
¢por qué son diferentes? Porque se usan de modo
diferente. Las diferencia entre la Fisica y la Historia
no debe contemplarse como algo estatico, sino des-
de el punto de vista del uso que se hace del conoci-
miento.

El conocimiento procedimental, ademds, se
sustenta sobre la base del conocimiento declara-
tivo, a través de mecanismos psicolégicos que
seria muy prolijo traer aqui a colacién. En todo
caso, este es el sentido del conocimiento declara-
tivo: servir de apoyo al conocimiento procedi-
mental. Todo ello significa que tenemos que en-
sefiar también un conocimiento declarativo, aun-
que siempre teniendo presente el uso que va a
hacerse de dicho conocimiento. Asi, la estructu-
ra del contenido en la que se fundamenta la orga-

nizacién y secuenciacién de una asignatura pue-

de ser diferente en funcién del uso que se de al
conocimiento (Aparicio, 1992).

Imaginemos que tenemos que ensefiar un curso
de Economia. En un primer caso, nuestros alumnos
van a ser contables y van a tener que discriminar el
tipo de gasto o ingreso que se produce para incluirlo
en el capitulo correspondiente. La estructura elegida
sera una estructura conceptual. En un segundo caso,
nuestros alumnos van a ser gestores de empresas
que van a tener que tomar decisiones y dominar,
por tanto ciertas estrategias de actuacion. Aqui la
estructura elegida sera procedimental. En un tercer
caso, nuestros alumnos no van a dedicarse a la Eco-
nomia, pero requieren algin tipo de conocimiento
para que no les engafien por el mundo. Por ejemplo,
tienen que ser capaces de desmontar argumentos
tales como que el progreso de la Economia de un
pais depende de que los que tienen pocos ingresos,
como los asalariados, ganen cada vez menos, mien-
tras que los que tienen mayores ingresos, como los
empresarios, ganen cada vez mds. En esta circuns-
tancia, la estructura elegida seria la tedrica que refle-
ja la interaccion entre los diversos principios o leyes
econdmicas.

En resumen, si contemplamos el contenido de
una disciplina desde una perspectiva puramente de-
clarativa estamos condenados a convertirnos en
transmisores de un conocimiento sin sentido. Si, por
el contrario, entendemos que el andlisis del conteni-
do debe desembocar en una clarificacién del uso
que se da al conocimiento, entonces entenderemos
de qué manera el contenido es determinante del
método. De este modo, la educacién institucional
comenzari a recuperar el papel que le corresponde,
al hacer que la ensenanza recobre el sentido perdido
por la insistencia en ensefiar un conocimiento iner-

te.
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Resumen

En el presente articulo se hace un examen sobre la influencia que el contenido ejerce sobre el
método de ensefianza. Se arguye que la concepcion que los profesores suelen tener sobre dicha
influencia se deriva, en gran parte, de una idea errénea sobre la ensefianza y sobre el tipo de conoci-
miento a ensefiar. Se describen las razones que explican la persistencia de esa idea errénea y se analizan
criticamente, en ese contexto, algunos modelos de ensefianza que han recibido una considerable
aceptacion. A partir de la distincién entre conocimiento declarativo y procedimental llega a explicarse
cémo el contenido sélo es determinante del método en la medida en que se considere desde su
perspectiva procedimental. Se defiende, ademds, que tinicamente cuando se contempla el conocimiento
desde un punto de vista procedimental es posible intentar resolver el problema del sentido que para los
alumnos puede tener la ensefianza de una disciplina.

Palabras clave: conocimiento declarativo, conocimiento procedimental, Ciencia como programa
de investigacion, modelos de ensefianza, aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje receptivo, senti-

do de una disciplina.

Abstract

This paper examines the influence that the content exerts on the method of teaching, It is argued
that the notion teachers typically have about this influence is derived, mostly, from an erroneous
preconception on the teaching and on the type of knowledge that has to be taught. The reasons that
explain the persistence of that preconception are described, and, in that context, some models of
teaching that have received a considerable acceptance are analyzed critically. Starting from the distinc-
tion between declarative and procedural knowledge it is explained how the content determines the
method only in as much as the content is considered from a procedural perspective. It is claimed, also,
that only when the knowledge is considered from a procedural view it is possible to attempt to solve
the problem of the sense that for the students could have the teaching of a discipline.

Key words: declarative knowledge, procedural knowledge, Science as a research program, models

of teaching, discovery learning, receptive learning, sense of a discipline.
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La enseihan=Za de las

matematicas. un problema
pendiente

«...Y, sin embargo, se pue- [
de ensefiar ciencia». Asi titula- £
ba Pozo (1987, p. 109) un ar-
ticulo que cerraba un estudio monogrifico sobre
el cambio conceptual y ensenanza de las ciencias
y cuyo primer parrafo no nos resistimos a trans-

cribir:

El cuadro que ofrecen en conjunto las in-
vestigaciones sobre la comprensién v el aprendi-
zaje de la ciencia por los adolescentes puede pa-
recer desolador a mds de un lector: los alumnos
ticnen serios problemas para aplicar correctamente
estrategias de pensamiento formal a tareas cienti-
ficas; aunque logren razonar formalmente eso no
les asegura la comprensian de los conceptos im-
plicados; ademds esa comprensién se ve obstacu-
lizada por la existencia de concepciones espontd-
neas muy persistentes, reacias al cambio y, por si
esto fuera poco, decididamente contrarias a los
conceptos que se les pretende enseiar; asi, la sim-
ple exposicion a esos conceptos no es suficiente
para que¢ 105 Cﬂmprcndan... pem [ﬂmpﬂcﬂ puc-
den habitualmente descubrirlos por si mismos; se
hace necesario disefiar unidades didicticas que al
tiempo que expongan los conceptos cientificos

bisicos induzcan un aprendizaje activo en los

alumnos...pero esas unidades no
siempre tienen éxito... En definiti-
va, tal vez ese profesor pesimista
pueda haber llegado a Ja conclusién de que la
ensefianza de la ciencia no es ya contraintuitiva
sino literalmente contra natura .Y, sin embargo,
nosotros pensamos que se puede ensefiar ciencia

a los adolescentes.

Si hemos recogido esta cita tan larga, es por-
que describe de manera brillante un escenario
que, aunque representa el panorama de la ense-
fianza de las ciencias experimentales, se ajusta
con precisién a lo que ocurre en el campo de la
ensefianza de las matemiticas: el fracaso en esta
disciplina se ha instituido como natural y coti-
diano en nuestras aulas.

En esta misma revista se presentan dos ar-
ticulos que reflexionan sobre la matematica y su
ensefianza. El matemdtico Eugenio Hernindez,
desde una perspectiva empirica y de interventor
en el quehacer matemitico, analiza el método hi-
potético-deductivo o5 el método de descubrimien-
to en relacion al trabajo profesional de los mate-
miticos v las implicaciones que esta dicotomia
puede tener para la ensefanza de la disciplina

(por ejemplo, la necesidad de un aprendizaje sig-

tarbiya., n® 10. 1995. Pags. 41-53
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nificativo de los conceptos). Por su parte, el psi-
cologo Antonio Corral, desde una perspectiva
tedrica y de observador del quehacer matemati-
co, analiza las dos formas de conocimiento mate-
mitico, la intuicién y la formalizacién, y pro-
pugna la necesidad de ir més alld de las operacio-
nes |6gico-formales para explicar la comprensién
matemitica de nuestros alumnos. A pesar de sus
diferentes lenguajes, diferentes niveles de andli-
sis y diferentes perspectivas epistemoldgicas, hay
una importante convergencia en sus conclusio-
nes: la matemitica no debe presentarse como una
ciencia totalmente cerrada; los alumnos deben
construir, a su medida y con las naturales restric-
ciones espacio-temporales, la matematica escolar
bajo la influencia educativa del profesor y en in-
teraccién con sus compafieros.

Como complemento y encuadre de estos dos
trabajos vamos a analizar en este articulo unas
cuantas cuestiones en relacion a la ensefianza de
las matemdticas que aparecen sistemiticamente
en la literatura: ¢l problema del curriculo mate-
matico, el papel de de los profesores y el proble-
ma de su formacién, el problema de los métodos
y actividades de ensefianza-aprendizaje y el pa-
pel del ordenador en la ensefianza de las mate-
maticas. Ademds, si contemplamos el proceso de
ensefanza-aprendizaje desde una perspectiva
multidisciplinar, donde convergen las aportacio-
nes de diversas disciplinas cientificas, conviene
reflexionar sobre la ensefianza de las matema-
ticas en interaccién con dos de estas disci-
plinas que consideramos relevantes y a las que se
refieren Herndndez y Corral: la epistemologia y
la psicologia educativa. En lo que siguc, ana-
lizaremos brevemente cada una de estas cues-

tiones.

1. Revision de
cuestiones polémicas en
la ensenanza de las
matematicas

I1.7. El problema del

curriculo de matematicas

Esti claro que los alumnos de secundaria han
de recibir una educacion matemitica pero no se les
puede ensefiar todas las teorfas matematicas, por tan-
to hay que seleccionar y secuenciar contenidos: éste
es el problema del curriculo. Esta seleccion se puede
hacer desde tres perspectivas o con tres criterios, no
siempre compatibles: epistemolégico, psicolégico y
sociologico. El curriculo tradicional descansa en la
disciplina académica mientras que las necesidades de
la sociedad y la psicologia se ajustan mejor a otros
enfoques curriculares. Lo que mds influye en el di-
sefio curricular es la tradicion (lo que siempre se
enseid) y el conocimiento del profesor; en cambio,
la motivacién del estudiante es un punto crucial en
la construccién curricular que se ignora con dema-
siada frecuencia.

La mayorifa de los profesores consideran que
las matemdticas escolares y el curriculo estin estric-
tamente fijados y jerdrquicamente organizados, de
acuerdo al caricter unificado de las matemdticas y a
su estructura l6gica. Desde tal perspectiva, disefian
sus actividades de clase segln la estructura de su
propio conocimiento matemdtico y presentan las
matematicas a los alumnos como un objeto ya he-
cho y de una manera simplificada.

Sin embargo, las fuentes de los curricula no
pueden descansar exclusivamente en la disciplina
misma porque la disciplina como una teorfa cerrada

se organiza seglin criterios logicos que no cubren el




amplio espectro de relaciones que estaban activas en
la fase de emergencia de la disciplina. Hay que cen-
trarse en ideas que sean intuitivamente accesibles
para que los pasos de formalizacion sean razonables
y no se restrinja la ensefianza sélo a conexiones 16-
gicas. Hay que utilizar medios de representacion
que scan mds ficiles de comprender y hay que inte-
grar la discusion sobre posibles concepciones errd-
neas de las teorfas lo cual se puede hacer mediante la
discusién en clase de paradojas y falacias que surgie-
ron en ¢l desarrollo histérico de las teorias matemd-
ticas. Los principios basicos del disefio curricular
deben ser: la propia disciplina, los intereses de los
estudiantes, sus prerrequisitos matematicos, la co-
nexién con sus propias ideas previas y la transferen-
cia de conocimientos, desde dentro hacia fuera del

aula y viceversa.

I1.2. El papel de los
profesores y el problema

de su formacion

Beyth-Marom y Dekel (1983) crearon y expe-
rimentaron un curriculo entero dirigido a mejorar el
razonamiento probabilistico. Uno de sus hallazgos
fue que los profesores que ensefiaban con ellos el
nuevo curriculo, tenian dificultades en comprender
algunos de los conceptos. Roseberry y Rubin (1989)
también han escrito sobre el problema de las con-
cepciones erréneas de los profesores cuando se in-
tenta una intervencién instruccional innovadora.
Estos investigadores encontraron que el conoci-
miento previo de estadistica de los profesores no
estaba estructurado para facilitar ¢l razonamiento y
consistia en simples formulas. Los problemas en-
contrados en ambas investigaciones alertan sobre la

importancia del profesor en cualquier innovacion

curricular que se proponga superar las concepciones
erroneas de los estudiantes; tenemos que tratar pri-
mero las ideas erréneas de los profesores si preten-
demos que sean competentes en la ensefianza que
imparten, dirigida muchas veces a superar los con-
ceptos erroneos de sus alumnos (Thompson, 1989).

Por otro lado, los intentos de introducir nue-
vos temas en la instruccion matemitica y de hacer
sugerencias concretas para la aplicacién en el aula
son frecuentemente sesgados en relacién al papel del
profesor. Por encima de todo, ¢l profesor es consi-
derado como un comunicador del conocimiento
matemdtico. Esto lleva a un esfuerzo de suministrar
los nuevos materiales de una forma detallada y pret-
a-porter para asegurar que se pueden integrar en la
ensefianza inmediatamente. Con demasiada frecuen-
cla, tanto los investigadores como los profesores tra-
bajan en base de esta comprensién limitada. Los
profesores implicitamente esperan actividades de
perfeccionamiento y formacion para utilizar inme-
diatamente ¢l material mientras esta actitud induce a
los educadores e investigadores a desarrollar suge-
rencias que se puedan aplicar directamente en el aula.

A nuestro juicio, la alternativa de preparar ma-
terial de ensefianza perfectamente estructurado y fi-
nalizado sin intervencién del profesor de aula, no es
una buena alternativa. Los problemas de compren-
sién de los estudiantes requieren una intervencion
activa del profesor y ajustes constantes de los mate-
riales de ensefianza. El profesor debe intervenir acti-
vamente en este proceso ya que debe conformarlo,
modificarlo, organizarlo y evaluarlo. Los problemas
con el material pret-a-porter han animado a los pro-
fesores mas motivados a desarrollar su propio mate-
rial. Este papel del profesor también se promovié
desde la perspectiva del aprendizaje escolar en fun-

cién del desarrollo cognitivo. Esta concepcién del
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proceso de ensenanza-aprendizaje ve al profesor
como un decisor activo y organizador de las activi-
dades de clase ya que es él quien estd familiarizado
con el conocimiento previo y las habilidades de sus
alumnos v las condiciones en el aula. Es tremenda-
mente atractiva y util la tarea de que cada profesor
intente desarrollar sus propios materiales didacticos
pero pﬁﬂsamos que es pOCO r{fﬂlista csperar que mu-
chos profesores desarrollen materiales completos
independientemente unos de otros.

Ambas visiones extremas del papel del profesor
no mejoran la ensefianza: ni es el profesor un mero
transmisor de la materia ensefiada ni es sensato con-
siderar a todo profesor individual como un disefia-
dor de curriculo. Las demandas y necesidades de la
ensefianza en el aula se deben tomar en considera-
cién cuando se desarrollan materiales v actividades
educativas y ello implica que no es posible hacer
sugerencias de ensefianza que ignoren al profesor.
Esta idea es la que ha guiado nuestra propuesta de
organizacién semi-claborada de materiales y de pre-
paracién de profesores que iban a intervenir en el
diseiio y experimentacion de una metodologia de
instruccién para la teoria de probabilidades basada

en un modelo de cambio conceptual (Sdenz, 1995).

I1.3. El problema de los
métodos y actividades de

ensenanza-aprendizaje

La enseiianza tradicional estd gobernada por la
idea de que el conocimiento matemdtico se puede
adquirir de un modo lineal. Esto significa que el
profesor debe definir inicialmente conceptos bdsi-
cos para poder introducir gradualmente los demds
elementos de conocimiento en su estructura. Se re-

quieren fundamentos fijos y claros conceptualmente

para asegurar el aprendizaje del conocimiento mate-
matico. La fundamentacion axiomdrica contiene, en
principio, todo este conocimiento que sélo tiene que
presentarse de modo aditivo. Dos estrategias de en-
sefianza se ajustan a este enfoque tradicional: la
concreta-ingenua y el enfoque légico, en términos
de Kapadia y Borovenik (1991).

En la ensefianza concreta-ingenua, el profesor
se orienta sobre todo a cultivar la intuicién, a hacer
la materia concreta y a ilustrarla por medio de ejem-
plos. La intenci6n es presentar la materia al alumno
subdividida en pequeiios segmentos de infomacién
y de modo que se pueda representar concretamente.
Este metodo de ensefianza se practica principalmen-
te en la primaria y a comienzos de la secundaria.

Dentro de la ensefianza secundaria se desarro-
lla otro método de enseianza, légico o estructural,
que enfatiza las conexiones matemiticas consisten-
tes. El modo de justificar y organizar el proceso de
ensefianza-aprendizaje consiste en supeditarlo a la
estructura interna del curriculo matemitico que estd
organizado de una manera consistente. Esta concep-
ci6n diddctica no implica que la estructura l6gica de
las matematicas se presente inmediatamente para ser
aprendida sino que el foco y orientacion de la ense-
fianza consiste en hacer explicita esta estructura. Este
método educativo se caracteriza por el caricter do-
minante del patrén pregunta y respuesta en la ense-
fanza directa, la ausencia de trabajo experimental v
prictico y también por el patron de ensefianza de
«los tres pasos» (presentar ejemplos, desarrollar re-
glas o técnicas matemdticas para los calculos v por
tltimo practicar esas reglas por medio de mds pro-
blemas o aplicaciones) (Dortler, 1984; Déorfler vy
McLone, 1986). Las consecuencias de este enfoque
estructural en la ensefanza son: 1) la tendencia a

proporcionar un monton de definiciones (v s6lo unos
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pocos teoremas y de éstos algunos triviales) lo cual
mata la motivacién; 2) la tendencia a definir cosas que
sistemdticamente no se usan; 3) la obsesion de utilizar
tantos términos especificos de la disciplina como sea
posible; v 4) el interés para conscguir formulaciones
definitivas, irrecusables desde el principio.

A pesar de esas diferentes perspectivas en los
dos tipos basicos de ensefianza tradicional, ambos
parten de la idea de que el conocimiento matemati-
co puede extenderse ¢ integrarse gradualmente en la
estructura global del curriculum sumando pequefios
elementos pieza a pieza. Por otro lado, ambos enfo-
ques ocultan el significado completo de los concep-
tos matematicos en cuanto que éstos ni son solo una
propiedad empirica ni son s6lo una propiedad ma-
temdtica sino la combinacién de esos dos aspectos.
Steinbring (1991) defiende esta tension entre aspec-
tos empiricos y tedricos y la no reductibilidad a uno
de ellos y afirma que cualquier intento de ensefiar
desde el principio una teoria matemdtica segin su
estructura axiomatica, lleva a una circularidad. Tlus-
tra esta afirmacion con el anilisis de las nociones
basicas de probabilidad y aleatoriedad: para poder
discutir sobre la aleatoriedad se debe tener previa-
mente un concepto de probabilidad que a su vez
exige ¢l concepto de aleatoriedad.

Una palabra sobre las actividades de ensenan-
za-aprendizaje: la tarea matematica desempenia un
importante papel tanto en la clase como en la com-
prension del profesor de lo que es la practica educa-
tiva matematica. Las tareas son las unidades mds
pequeiias de actividad de clase que permiten al pro-
fesor interrelacionar el contenido comunicativo-so-
cial de la instruccién con el contenido especifico de
la materia. Los profesores de matemiticas frecuen-
temente piensan y hablan sobre la ensenanza en tér-

minos de tareas; las tareas son, de alguna manera,

sus conceptos. Sin embargo, utilizan esos conceptos
pragmaticamente; esos conceptos estin altamente
entrecruzados con los requerimientos locales y pier-
den su significado sin este contexto. El uso apropia-
do de tareas requiere en principio mucha experien-
cia practica y esto se puede observar en lo que se
llama un buen profesor.

Las tareas matematicas que tienen sentido no se
presentan aisladas. Se conectan siempre a un contexto
de un problema mds amplio que comunica significa-
do y coherencia en un cierto grado. En este sentido
las tareas matematicas serias son distintas de rompe-
cabezas; no es una forma éptima de ensenanza m la
prescripcion de numerosos ejercicios rutinarios ni una
mezcla aleatoria de tareas vagamente ligadas entre si.
Steinbring (1991) desarrolla el concepto de sistema de
tareas que est entre esos extremos.

Para que varias tareas individuales formen un
sistema deben relacionarse a un objeto comiin aun-
que lo hagan desde diferentes perspectivas. Ademas,
las tareas deben ser andlogas entre s el concepto de
analogfa es de especial importancia para construir y
describir sistemas de tarea. Pélya (1981) y Freuden-
thal (1973) aconsejan la busqueda de problemas ana-
logos como una estrategia para resolver problemas
y explican que el elemento crucial de la analogia
descansa en la similitud de ciertos tipos de relacio-
nes. Dos estrategias importantes para construir ta-
reas andlogas son la de variar las constantes del pro-
blema y la de cambiar de modelo. Esas dos formas
de analogia representan distintos tipos de requeri-
miento al alumno: las tareas de un sistema que son
andlogas porque consisten en un simple cambio de
constantes, tienen el objetivo primario de desarro-
llar y consolidar destrezas; en el caso de un cambio
de modelo entre tareas andlogas, el énfasis se pone

en aspectos de comprension conceptual.
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En definitiva, ante la dicotomia: variable légica
de la matematica versus variable psicoldgica del alum-
no, en la ensefianza tradicional se prima la primera
variable y se descuida la segunda. En algunas pro-
puestas de innovacion de la ensefianza de las mate-
miticas, ocurre lo contrario; se focaliza exclusiva-
mente el proceso de ensefianza en ¢l alumno. Como
veremos posteriormente, nosotros defendemos un
enfoque instruccional que parte de una determinada
consideracion epistemoldgica de la matemitica y
propone una integracién de la variable légica y la
variable psicoldgica en un proceso de cambio con-
ceptual que tiene en cuenta las consideraciones que

acabamos de realizar.

1.4. El papel de los
ordenadores en la

ensenanza

El significado de los conceptos matematicos no
s6lo depende del nivel de la teoria y de su represen-
tacién sino también de los medios de trabajar con
ellos. Las herramientas para representar el conoci-
miento parecen tener un impacto considerable en la
adquisicién por los sujetos de este conocimiento.
Claramente la llegada de los ordenadores marca un
cambio significativo en estas herramientas y por tanto
debe provocar algiin cambio en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje. Por ejemplo, tradicionalmente el
nimero 7 se ha definido como la razén de la longi-
tud de la circunferencia a su didmetro; en un contex-
to computacional T se puede definir como 4 veces la
probabilidad de que un dardo impacte en una diana
circular de radio 1 inscrita en un cuadrado y es muy
sugerente disefiar una simulacién por ordenador de
la situacién aleatoria implicada. Sin embargo, hasta

hoy, son muy pocos los estudios sobre la influencia

del ordenador en el aprendizaje y comprension de
las matematicas. Parece que esta situacion es tempo-
ral y segiin informa Shaughnessy (1992) hay gran
actividad en el campo, de la que se esperan resulta-
dos a corto plazo.

Hay un acuerdo casi universal entre los investi-
gadores que las simulaciones por ordenador, el tra-
bajo con hojas de cilculo y la utilizacién de ordena-
dores para realizar anilisis exploratorios de datos
son direcciones que deberfa indagar la educacion
matematica. El ordenador nos permite investigar si-
tuaciones mds reales que los ejercicios tradicionales
de clase, los cuales se plantean tratando de evitar el
salto que hay entre la complejidad de las situaciones
reales y las limitadas destrezas computacionales de
los estudiantes.

Ciertamente, los ordenadores han revoluciona-
do las pricticas de anilisis de datos y simulacién.
Un nuevo tipo de racionalidad se basa en la prueba
por simulacién. Los algoritmos iterativos o recursi-
vos llevan a una representacién de los problemas
diferente a la que producen los modelos y férmulas
cerradas que eran tradicionales en la matemitica.
Los métodos graficos y de visualizacion facilitan la
representacién de los modelos con diferentes nive-
les de abstraccién ofreciendo la posibilidad de inte-
raccion. La programacién implicada no es una mera
herramienta técnica sino que es un instrumento para
pensar. Todo esto puede llevar a una reestructura-
cién de las matemiticas desde un punto de vista
algoritmico (Papert, 1980).

Con todo, la literatura sobre la utilizacion de
los ordenadores en la ensefianza de las matematicas
proporciona muchas sugerencias diddcticas pero exis-
te poca investigacion empirica y evaluacion de la
utilidad de esas sugerencias. Esta investigacion es

absolutamente necesaria para conocer, por ejemplo,
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cémo se modifican las concepciones de los estu-
diantes cuando el proceso de ensefianza-aprendizaje
se realiza en un entorno de ordenadores. O cémo se
modifica el papel del profesor en un aula computa-
rizada en la que el profesor ya no es el Oriculo de
Delfos, de donde procede todo conocimiento, como

lo era en el aula tradicional.

2. Epistemologia y
estilos de ensenanza

A naturaleza del conocimiento matema-
L tico y la concepcién que el profesor tiene
de este conocimiento determinan el proceso de ense-
flanza en grado muy alto. Asi, el enfoque educacional
de simplificar la materia y explicarla consistentemen-
te se identifica con la estructura logica, hipotético-
deductiva, de las matemaiticas, tal como hemos tenido
ocasion de analizar en el apartado anterior.

NOSOITDS Peﬂsan]os que un cnfoque Epistemﬂ'
lgico alternativo, como el que representa Lakatos
(1981) que defiende la naturaleza cuasi-empirica de
las teorias matematicas, tiene profundas repercusio-
nes educativas y puede suponer el marco teérico de
una prictica educativa superadora de las deficiencias
tradicionales de la ensefianza de las matemticas.
Analicemos brevemente este enfoque.

Segtin la ortodoxia del empirismo l6gico, mien-
tras que la ciencia es « posteriori, sustantiva y falible,
la matemdtica es a prior, tautoldgica e infalible. Sin
embargo Lakatos (1981) defiende una asimilacién
radical de la matematica a la ciencia y muestra que el
empirismo e inductivismo matematico, no sélo res-
pecto al origen y método de la matematica sino tam-
bién respecto a su justificacion, estin mds vivos y
extendidos de lo que se pudiera pensar. Apoya sus
argumentos en la autoridad de expertos contempo-

rineos en filosoffa de la matemdtica: «Russell fue,
probablemente, el primer légico moderno que afir-
m6 que la naturaleza de la matematica y de la logica
pudiera ser inductiva. Russell, que en 1901 habia
proclamado que el edificio de las verdades matem-
ticas se mantenia incomovible e inexpugnable..., en
1924 pensaba que la légica y la matemdtica eran
exactamente iguales que las ecuaciones de la electro-
dindmica de Maxwell: ambas cosas son aceptadas
debido a la verdad observada de algunas de sus con-
secuencias [6gicas» (p. 43). Segiin Mostowski (1953),
la matematica sélo es una ciencia natural mis y Kal-
mar (1967) afirma que «la consistencia de la mayor
parte de nuestros sistemas formales es un hecho
empirico... ;Por qué no confesar que la matematica,
al igual que otras ciencias, se basa finalmente sobre,
y ha de ser contrastada en, la prictica?» (citados en
Lakatos, 1981, p. 47).

La epistemologia clisica ha modelado durante
dos mil afios su ideal de teorfa, cientifica 0 matema-
tica, sobre la concepcion de la geometria euclidea.
La teoria ideal es un sistema deductivo con una in-
yeccion de verdad indudable en la cispide (una con-
juncién finita de axiomas), de modo que esa verdad,
fluyendo desde la cispide hacia abajo, a través de
canales de inferencias vilidas, seguros y preservado-
res de la verdad, inunda todo el sistema.

El teorema de Gédel (1981) sobre la incomple-
titud de los sistemas formales acabé con la vieja
utopia axiomatica. Se admitia, de modo implicito,
que todas las ramas de la matematica se organizaban
a partir de un conjunto de axiomas susceptibles de
desarrollar sistemdticamente la infinita totalidad de
proposiciones verdaderas suscitadas. El trabajo de
Godel demostro que esta suposicion es insostenible.
El método axiomitico tiene limitaciones intrinsecas.

La aritmética ordinaria de los nlimeros enteros no
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pucde ser plenamente axiomatizada. Adn mds: es
imposible establecer la consistencia l6gica interna
de una amplia clase de sistemas deductivos a menos
que se adopten principios tan complejos de razona-
miento que su consistencia interna quede tan sujeta
a la duda como la de los propios sistemas.

Histéricamente, el que la ciencia, a pesar de los
ingentes esfuerzos que se hicieron, no pudiera orga-
nizarse en teorias euclideas supuso un gran golpe
para el racionalismo ultra-optimista. Resulté que las
teorias cientificas estaban organizadas en sistemas
deductivos donde la inyeccién crucial del valor de
verdad se encontraba en la base, en un conjunto
especial de teoremas. Pero la verdad no fluye hacia
arriba. El flujo légico importante en tales teorias
cuasi-empiricas no es la transmision de la verdad,
sino mds bien la transmisién de la falsedad, desde
los teoremas especiales ubicados en la base (enun-
ciados bdsicos) hacia arriba, hasta el conjunto de
axiomas (hipétesis). Hay que aclarar que una teorfa
que es cuasi-empirica segtin Lakatos puede ser em-
pirica o no-empirica en el sentido usual: es empirica
slo si sus teoremas bdsicos son enunciados espa-
cio-temporales cuyos valores de verdad vienen de-
terminados por el cédigo vigente del cientifico ex-
perimental. De una teorfa euclidea puede afirmarse
que es verdadera; de una teoria cuasi-empirica, a lo
sumo, que estd bien corroborada, pero es siempre
conjetural. Ademds, en una teoria cuclidea los enun-
ciados bdsicos verdaderos, que son los axiomas del
sistema deductivo, prueban el resto del sistema; en
una teoria cuasi-empirica los enunciados basicos ver-
daderos son explicados por el resto del sistema.

La metodologia de una ciencia depende en gran
medida de que dicha ciencia aspire a un ideal eucli-
deo o cuasi-empirico. La regla basica de una ciencia

que adopte el primer objetivo es la bisqueda de

axiomas autoevidentes, la metodologia euclidea es
antiespeculativa. La regla basica del segundo tipo de
ciencia es la bisqueda de hipétesis imaginativas y
audaces con una gran potencia explicativa‘y heuris-
tica; este tipo de ciencia invoca una proliferacién de
hipétesis alternativas para ser criticadas, la metodo-
logia cuasi-empirica es intrinsecamente especulati-
va.

La historia de las teorias cuasi-empiricas es una
historia de arriesgadas especulaciones y de refuta-
ciones dramdticas. Pero las nuevas teorias y las refu-
taciones espectaculares no se dan cada dia en la vida
de las teorias cuasi-empiricas. Existen periodos de
estancamiento cuando una sola teoria domina la es-
cena sin tener rivales o refutaciones reconocidas.
Semejantes periodos hacen que muchos olviden la
criticabilidad de los supuestos basicos. Teorias que
parecian contraintuitivas o degeneradas al ser pro-
puestas por primera vez, cobran autoridad. Se pro-
pagan ilusiones metodolégicas extraias: algunos
imaginan que los axiomas mismos empiezan a res-
plandecer bajo la luz de la certeza euclidea, otros
imaginan que los canales deductivos de la logica
elemental tienen el poder de retransmitir la verdad
inductivamente desde los enunciados bisicos hasta
los axiomas existentes. El ¢jemplo cldsico de perio-
do anormal en la vida de una teoria cuasi-empirica
es el largo dominio de la mecénica y de la teoria de
la gravedad newtonianas. El caricter paraddjico ¢
implausible de la teoria llegé a desesperar al mismo
Newton, sin embargo, tiempo después, Kant pensa-
ba que era autoevidente y otros filésofos de la cien-
cia creyeron que estaba probada inductivamente. El
peligro principal de estos engafios radica en que
ambos cambian el desafio y la aventura que supone
trabajar en la atmosfera de la critica permanente de

las teorias cuasi-empiricas por el embotamiento y la
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pereza de una teoria euclidea o inductivista, en la
que los axiomas estin mds o menos establecidos, y
donde la critica y las teorias rivales son reprimidas.

¢Acaso no es sugerente la propuesta lakatosia-
na que acabamos de resumir, como base de una epis-
temologia escolar que enmarque la adquisicion de
conocimiento matematico por el alumno como un
proceso de pruebas y refutaciones en el que predo-
mine el aspecto de descubrimiento sobre el aspecto
de justificacion que hay en la ciencia matematica?
Nosotros hemos utilizado el enfoque de Lakatos en
nuestra propuesta didictica para la teoria de proba-
bilidades, antes citada (Senz, 1995).

3. Teorias cognitivas y
estilos de ensenanza

A investigacién psicoldgica ha estudiado

desde diversas perspectivas los procesos
cognitivos en la comprensién y aplicacion de los
conceptos y leyes cientificas y nos parece que sus
hallazgos tienen implicaciones interesantes para el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las matemiti-
cas.

Pozo, Gémez Crespo, Limén y Sanz (1991) afir-
man que ha habido en las dltimas décadas dos formas
fundamentales de investigar la comprension de la cien-
cia por los alumnos, que han tenido una gran influen-
cia en los desarrollos curriculares en el drea cientifica.
Se trata por un lado de la teoria piagetiana de las
operaciones formales (Inhelder y Piaget, 1955) que
analiza en este mismo nimero, con gran finura inte-
lectual, el profesor Antonio Corral en relacién a la
ensefianza de las matematicas; por otro lado se trata
del mds reciente enfoque de las concepciones alter-
nativas de los alumnos sobre los fenémenos cientifi-
cos (Driver, Guesne y Tiberghien, 1985).

Otro enfoque que nos parece muy sugerente es
¢l basado en la interaccién entre intuiciones y ma-
temdticas de Fischbein (1987). Este enfoque com-
parte con la perspectiva de las concepciones alterna-
tivas dos ideas esenciales, a saber:

a) Los alumnos tienen ideas intuitivas sobre los
fenémenos cientificos, previas a cualquier en-
sefianza cientifica; estas ideas previas (intui-
ciones primarias, para Fischbein) tienen su
origen en la experiencia cotidiana de los alum-
nos y por tanto gozan de un cierto valor pre-
dictivo, lo que las hace funcionales y persis-
tentes en la estructura cognitiva humana.

b) Ahora bien, algunas de estas preconcepcio-
nes o intuiciones se hallan bastante alejadas
del conocimiento cientifico y entran en con-
tradiccién con él, llevando al alumno a erro-
res sistematicos. Es por ello que ensefiar cien-
cia no es un proceso simple que consiste en
mostrar las teorfas cientificas para que los
alumﬂos laS aprendan, ignorand(} sus CODC&P’
ciones alternativas y primarias, sino que es
un proceso complejo que consiste en conse-
guir que los alumnos modifiquen o sustitu-
yan sus ideas intuitivas, pero firmemente
arraigadas, sobre los fenémenos naturales por
otros conceptos mds avanzados y mds proxi-
mos a las teorias cientificas admitidas; es de-
cir, el objetivo de la instruccién debe ser con-
seguir un revolucionario (en el sentido de
Kuhn, 1970) cambio conceptual. Para lograr
este avance o cambio conceptual de los alum-
nos es necesario conectar la ciencia con sus
concepciones espontaneas y con las experien-
cias cotidianas en la que éstas se basan, a par-
tir del reconocimiento del caricter construc-

tivo del aprendizaje.
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De las distintas teorias que acabamos de enun-
ciar se siguen distintas estrategias diddcticas. La me-
todologfa mds comin es la transmisién expositiva
en sus distintas formas (clase magistral, libro de tex-
to convencional, etc.); esta metodologia ignora las
ideas previas de los estudiantes y basa la ensefianza
tinicamente en la propia estructura de la materia. La
idea que subyace a este planteamiento es que si la
estructura de un contenido, por ejemplo analisis, se
presenta de un modo bien organizado en términos
de relaciones formales entre los conceptos cientifi-
cos, esto permitird que los alumnos desarrollen esta
estructura conceptual por si mismos. Hay que ad-
vertir sobre los problemas inherentes a este enfo-
que: las ideas previas pueden persistir a lo largo del
nivel universitario a pesar de dicha instruccién; se
puede producir una compartimentacion del pensa-
miento de los estudiantes, el conocimiento escolar
estd separado del conocimiento cotidiano y sola-
mente se usa para contestar problemas «escolares» o
preguntas de examen.

La estrategia didictica que se deriva de la con-
cepeidn piagetiana tiene como objetivo el facilitar al
alumno el dominio del método cientifico y no tanto
el de proporcionarle los contenidos de la ciencia; es
una estrategia de ensefianza por descubrimiento y
no una transmisién verbal de conceptos cientificos,
que no sélo es ineficaz sino contraproducente. En
lugar de ensefiar al alumno uno a uno los conceptos
cientificos, es mis eficaz proporcionarle la capaci-
dad de descubrirlos o construirlos por si mismos.

Desde el marco teérico de las concepciones al-
ternativas se cuestiona la ensefianza por descubri-
miento ya que no parece posible que los alumnos
generen o inventen en contextos de instruccion, por
muy adecuados que sean, los conceptos cientificos

bisicos. El alumno, por si sélo, a lo mds que accede

es a unas concepciones que se hallan bastante aleja-
das del conocimiento cientifico que se le intenta
transmitir v que, de hecho, obstaculizan seriamente
su adquisicién. Es decir, no se cuestiona la capaci-
dad de los estudiantes para investigar por si mismos
y extraer inferencias de sus observaciones, sino que
se afirma que los estudiantes no «descubren» nece-
sariamente lo que se pretende e incluso, en muchos
casos, usan la evidencia empirica para reforzar sus
nociones previas ms que para estimular el cambio.
Desde estas posiciones se postula que, para que se
produzca el cambio conceptual, es preciso que el
alumno reciba aquellas teorias cientificas que no sea
capaz de descubrir por si mismo. Ahora bien, para
que esa ensefianza receptiva sea eficaz ha de alejarse
radicalmente de la vieja ensefianza repetitiva tradi-
cional que conduce a un aprendizaje memoristico y
no significativo, manteniéndose dentro de posicio-
nes constructivistas y acompafidndose siempre de
ejercicios de descubrimiento y consolidacion de los
conceptos adquiridos (Ausubel, Novak y Hanesian,
1978).

4. Conclusiones

OMO se deduce de todo lo dicho hasta

aqui, la ensefianza de la matemdtica es un
problema pendiente de resolver porque su solucién
no es ficil. No hubiera sido necesario un andlisis
como el realizado a lo largo del articulo para llegar a
una afirmacién tan obvia como la que acabamos de
formular pero es que, gracias a este andlisis, sabe-
mos un poco mds acerca del problema de la ense-
fanza de las matemdticas. Por supuesto que no he-
mos encontrado el «camino real» que conduce a la
solucion y es posible que este camino ni siquiera

exista pero del andlisis realizado emerge, sobre todo,

«<»



una idea que consideramos interesante explorar: la
idea de la integracion multitedrica y multidiscipli-
nar.

Desde la perspectiva psicolégica, parece facti-
ble integrar las tres tradiciones tedricas citadas en el
apartado anterior (teoria piagetiana, la teorfa sobre
la intuicidn de Fischbein y el enfoque de las concep-
ciones alternativas), no en el terreno de la ciencia
cognitiva, donde no es posible o por lo menos supe-
ra con mucho la pretensién de este trabajo, sino en
el terreno de las estrategias didacticas que es el cam-
po de aplicacién e integracién, el «banco de prue-
bas» tradicional, de las teorias psicologicas del apren-
dizaje.

Desde la perspectiva epistemolégica, la propues-
ta de Lakatos (1981) que revisamos en el apartado 2,
nos parece muy sugerente y consistente pero, al no
ser una teoria del aprendizaje, no contiene una re-

flexién explicita sobre los procesos cognitivos que

se producen en la comprensién y adquisicion de la
clencia matemitica por los estudiantes.
¢Funcionard un método de instruccién que se
base en la interrelacién explicita de una componente
epistemoldgica y una componente cognitiva? ;Que
integre la perspectiva de la disciplina a aprender (epis-
temologia) y la perspectiva del alumno que aprende
(psicologfa)? Un método de instruccion disefiado
con esta caracteristica, debe reflejar las implicacio-
nes diddcticas que se derivan de la reflexién histéri-
co-epistemoldgica sobre las teorias matematicas, de
la revisién de los paradigmas psicoldgicos més rele-
vantes sobre el pensamiento matematico y del andli-
sis de investigaciones empiricas sobre comprension
matemdtica de los adolescentes realizadas desde una
perspectiva didactica. Resumimos en la tabla siguien-
te dichas implicaciones para la ensefanza de la ma-

tematica en el nivel secundario.

PERSPECTIVA DE ANALISIS

IMPLICACIONES DIDACTICAS
ASPECTOS A TENER EN CUENTA EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

histérico-epistemolégica

e las paradojas y falacias en el desarrollo histérico de
las teorfas matemiticas

psicolégica ¢ la concepcién de la tarea matemitica

¢ la concepcion del sujeto

¢ la concepcidn de la relacién sujeto-tarea
diddctica * la naturaleza contingente y constructiva del pensa-

miento matematico

* ¢l sistema de ideas personales en coexistencia (no
siempre pacifica) con el sistema formal de las teo-
rias matematicas

* la epistemologfa de la matemitica en ¢l aula

* las teorias cognitivas del aprendizaje y su influen-
cia en los estilos de ensenanza
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La ensefianza de las matemdticas es un problema pendiente y polémico. Se analizan en este
articulo unas cuantas cuestiones que son sometidas a debate de manera sistematica y continua en la
literatura relativa a la educacién matematica: el problema del curriculo matematico, el papel de de los
profesores y el problema de su formacién, el problema de los métodos y actividades de ensenanza-
aprendizaje y el papel del ordenador en la ensefianza de las matematicas. Ademds, contemplando el
proceso de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva multidisciplinar, donde convergen las apor-
taciones de diversas disciplinas cientificas, se reflexiona sobre la ensefianza de las matematicas en interac-
cién con dos de estas disciplinas que se consideran relevantes: la epistemologia y la psicologia educativa.
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Abstract

The teaching of Mathematics is an unsolved and controversial issue. In this article some topics are
analyzed which are sistematically questioned in different publications about the teaching of Mathema-
tics such as the programmes of study, the role of teachers and their training, the different methods and
the teaching-learning activities, and the role of computers. This article also tries to make readers think
about the teaching of Mathematics and its relation with two other disciplines which are considered
relevant; epistemology and educational psichology. This relationship is so considered because the
teaching-learning process is regarded from a multidiscipline perspective where other scientific discipli-
nes influence the teaching of Matematics.

Key words: Teaching of mathematics, methods, epistemology, psichology.
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Meétodos vy contenidos de 1a

enseinanzZa de la matematica
en la Universidad

H ACE mis de 2.000
aiios que Euclides
escribié un libro titulado Los Elementos. Hoy se
piensa que la mayor parte de los contenidos del
libro no son producto del trabajo del autor, sino
recopilacién de resultados que los pensadores de su
época y de épocas anteriores habian ido descubrien-
do. Tenia, sin embargo, una organizacion que servi-
ria de modelo a la ensefianza en los siglos venideros.
A partir de unos cuantos axiomas, o verdades evi-
dentes que todos aceptarian como validas, constru-
ye toda la geometria que con el tiempo comenzaria
a llamarse Euclidea. Geometria en la que aparecen
intrincadas relaciones entre los dngulos de un tridn-
gulo, las longitudes de los lados de un tridngulo
rectingulo, y otros muchos elementos geométricos.

Con el descubrimiento de la férmula para en-
contrar las raices de una ecuacién de grado tres,
producto de los pensadores del Renacimiento Italia-
no, la civilizacién europea supera por primera vez
los hallazgos de las civilizaciones antiguas. Pero los
elementos de Euclides siguicron siendo el libro a
imitar cuando se trataba de trasmitir conocimientos.

En el siglo XVII la humanidad encuentra otras
formas de representar la naturaleza. La poderosa
herramienta matematica del calculo de derivadas,

desarrollada por Isaac Newton y Gottfried Wilhelm

Leibniz, permitia resolver pro-
blemas acerca del movimiento de
los cuerpos celestes, para producir resultados que
maravillarian a sus contemporaneos.

Dos siglos fueron necesarios para que las he-
rramientas matematicas desarrolladas por Newton y
Leibniz fueran descritas con el rigor que hoy carac-
teriza a las exposiciones de la matematica de nues-
tros dias. Los esfuerzos de Weierstrass, Bolzano y
principalmente Cauchy (nuestros estudiantes le re-
cuerdan desde el primer curso por su rigurosa defi-
nicién de limite con el uso de epsilons y deltas),
consiguieron poner claros los conceptos que subya-
cian al cilculo infinitesimal. Sélo cuando todo el
edificio matemdtico referido a este drea estuvo bien
estructurado, y los maravillosos resultados de sus
descubridores podian deducirse a través de un razo-
namiento l6gico a partir de ciertas definiciones so-
bre objetos elementales se comenzé a ensefiar esta
herramienta en los tltimos afios de las Escuelas Po-
litécnicas francesas: era ensefiar el anilisis con el
mismo estilo que Euclides habia escrito sus Elemen-
tos.

Esta «cuclideanizacién» de la ensefianza de la
matematica en las universidades puede observarse
en muchas de sus ramas. El grupo Bourbaki es el

exponente mis claro de esta tendencia: durante va-

tarbiya, n® 10. 1995. Pags. 55-63
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rios afios, un conjunto de matemiticos franceses,
que firmaban bajo el seudénimo antes mencionado,
se aplicaron a la tarea de escribir los Elementos mo-
dernos, un compendio de toda la matemitica cono-
cida deducida a partir de unos axiomas evidentes y
unas definiciones legibles.

Su inacabada obra tuvo gran influencia en la
ensefianza de la matemdtica en varios paises euro-
peos, entre ellos Espafia, durante los afios 50, 60 y
70 de este siglo. Pero atin hoy dia, liberados ya de la
influencia de Bourbaki, la forma de exponer en li-
bros v de repetir en las clases una rama interesante
de la matemdtica sigue el método trazado para Eucli-
des y seguido por Bourbaki. La Topologia se ensena
demostrando resultados a partir de las definiciones
de los conceptos de espacio topolégico v de funcién
continua entre ellos; la teoria de grupos es una rama
de la matematica en la que todos los resultados se
demuestran a partir de unas cuantas definiciones; y
esto son sélo algunos ejemplos.

El método Iégico-
deductivo

AS de dos mil afios de prictica y la

constatacion de que ensefiando con
este método los discipulos han sido capaces de su-
perar a sus maestros para construir el imponente
edificio matematica actual, avalan este método de
ensenanza.

En esta forma de transmitir el conocimiento
unos cuantos axiomas y unas cuantas definiciones
son suficientes para comprender a partir de ellas y
de conocimientos anteriores toda una teoria dentro
de la matemitica. Expuesta de esta manera, la mate-
matica puede ser aprendida por cualquier: se necesi-
tard mds o menos tiempo, pero al final toda persona

debe ser capaz de entender cualquier resultado ma-
temdtico. Es sin duda un método que, quizd con
mayor dedicacién en unos casos que en otros, tiene
que ser eficaz para cualquiera de nuestros estudian-
tes, mdxime cuando éstos han superado con éxito
varios aflos de matematicas en la escuela secundaria.

Si esta exposicion légico-deductiva se ve adere-
zada con numerosos ejemplos, y el profesor expone
algunas de sus mds significativas aplicaciones, esta-
mos ante una forma de ensefiar que, en teoria, debe-
ria producir un alto grado de satisfacién en el apren-
dizaje, si bien en algunos casos se necesita un mayor
esfuerzo que en otros. En este método, la realiza-
cién de problemas por parte del estudiante no es
mds que la comprobacién de que se han comprendi-
do los conceptos y los resultados que se han expues-

to.

Prestar atencién a los

conceptos

IN embargo, estamos acostumbrados a
que un gran porcentaje de los estudiantes
matriculados en una asignatura de matematicas no
son capaces de superar el examen final. Y esto suce-
de con las mismas personas que son capaces de pen-
sar durante varias horas y disefar claras estrategias
para conseguir granar en cl juego de mus, del que
tanto uso hacen diariamente. Es muy comtn ver en
los tablones de anuncios en los que aparecen las
calificaciones de estas asignaturas solamente una rela-
cién de alumnos que han superado la asignatura, con
lo que de ella no puede extraerse informacién sobre el
ntimero de estudiantes que no la ha superado.
Si esto es asi es porque los porcentajes de apro-
bados no son demasiado prometedores: si asumi-

mos que el ejercicio de evaluacién estaba bien pen-
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sado de acuerdo con lo explicado durante el curso,
hay que concluir que el método légico deductivo no
es en prictica la panacea que parece en teorfa.

Puede suceder que el porcentaje de los que no
han superado una asignatura coincida con el de los
alumnos que necesitarian mas tiempo para poder
reproducir en su mente el edificio l6gico que se les
ha presentado. Si fuera asi no estariamos ante un
fracaso de este método, sino mas bien constataria-
mos que el tiempo que un estudiante le dedica a una
asignatura no es suficiente esfuerzo para aprenderla,
opinion bastante generalizada entre varios de nues-
tros colegas.

En mi opinién hay también otra razén, quizd
mis importante que la del esfuerzo y tiempo dedi-
cado, que influye en que la exposicion légico-de-
ductiva no conduzca a un aprendizaje satisfactorio:
la casi nula insistencia en que se aprendan los con-
ceptos y la importancia que se le da a la resolucién
de problemas rutinarios.

No puedo evitar poner ejemplos tomados de la
experiencia diaria con mis estudiantes. Aproxima-
damente el 60% de los estudiantes evaluados hicie-

ron ¢l cdlculo de la integral

jllmdx

Figura 1

de la manera que se indica en la figura 1. Si, en lugar
de haber aprendido memoristicamente las reglas de
integracion y aplicarlas en este caso sin preocuparse
de que aparecia el valor absoluto, hubieran recapaci-
tado que lo que se les pide es el drea de los dos
tridngulos rayados en la figura 1, tendrian que ha-
berse dado cuenta que el drea no les puede salir
negativa y para calcularla no hace falta una integral.

Cuando se les pide representar la funcién f (x)
= x + (1/x) todos nuestros alumnos comienzan a
hacer derivadas; pero en este caso solamente hay
que representar las funciones x y 1/x y sumarlas
mentalmente para obtener el grifico sin necesidad
de acordarse del cilculo infinitesimal, tal como se
hace en la figura 2.

El razonamiento de la figura 3 muestra que en
todo tridngulo rectdngulo la longitud de la hipote-
nusa coincide con la suma de las longitudes de los
dos catetos. Cuando son preguntados por el error
en esta demostracion, dificilmente nuestros estudian-
tes saben contestar otra cosa que: ese resultado no es
cierto porque es contrario al teorema de Pitdgoras.
Sélo alguno vislumbra que es erréneo porque no se
aplica bien el concepto de limite.

El remedio pues al método de exposicion 1égi-
co-deductivo estd en un estudio pormenorizado de
los conceptos e ideas que se introducen y en hacer
mucho énfasis en ambos: dedicar tiempo a asegurar-
nos que nuestros estudiantes los han aprendido y
comprendido y examinar cada nuevo resultado que
se presenta a la luz de los conceptos e ideas origina-
les y no sélo con el candil de las herramientas que
éstos nos han permitido desarrollar.

Si encontriramos un método para hacer com-
prender claramente a nuestros estudiantes el signifi-
cado de las definiciones y de los nuevos conceptos,
el aprendizaje de todos los resultados de una teoria
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Esta es una demostracidn errdnea de que en un tridngulo rectingulo la longitud
de la hipotenusa es la suma de las longitudes de los dos catetos. Dividir la
hipotenusa BC en dos partes iguales por medio del punto D y trazar los seg-
mentos DE y DF paralelos a los catetos del tridngulo. La longitud de la linea
quebrada BEDFC coincide con la suma de las longitudes de los catetos. Hacer
lo mismo con cada uno de los tridngulos rectingulos BED v DFC, para obtener
una poligonal BGIHDJLKC con la misma longitud que la suma de los catetos
ABy AC.

El proceso se continda numerosas veces de manera que la linea quebrada esté
tan cerca de la hipotenusa como nos hayamos fijado de antemano. Entonces la
longitud de BC debe ser igual a la longitud de la poligonal, que coincide con la
suma de las longitudes de los catetos AB y AC.

Figura 3

seria una cuestion de tiempo, pero no existira nin-
glin impedimento para que cualquier persona pu-

diera realizarlo.

Los procesos
investigadores

ERO la forma en que la matemitica se ha
P ido desarrolando no ha seguido el
método légico-deductivo: éste es el resultado final
en el que se presenta una teoria cuando ya ha sido
conveniente depurada y se quiere hacer inteligible a

los demds. El desarrollo de la matematica sigue un

movimiento browniano contrario totalmente a la

tesis que ha mantenido la humanidad como ideal de
ensefianza de la matemitica que facilite el aprendi-
zaje. Pero si los matematicos aprenden y descubren
nuevos resultados de esta manera, merece la pena
intentar entender su forma de aprender e investigar
para conocer los elementos adecuados que permitan
reproducirla en un aula delante de estudiantes uni-
versitarios de licenciatura.

La primera fase del descubrimiento se centra en
la internalizacion de un problema. A veces es un
problema concreto y en otras ocasiones es algo que
debe ir concretindose; en cualquier caso aparece aqui
una fuerte relacién del investigador con el problema

que le produce la motivacidn necesaria para dedicar
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a su resolucion grandes esfuerzos. No se trata de un
simple ejercicio del que vislumbramos que puede
resolverse facilmente si aplicamos alguna de las téc-
nicas matemdticas; debe ser una cuestion de la que
inmediatamente nos demos cuenta que su resolu-
cion no es inmediata.

La segunda fase consiste en aplicar técnicas que
ya conocemos para resolver el problema; hacer con-
jeturas acerca de su resolucion e intentar demostrar-
las, equivocarse varias veces y tener que volver atrds
para repasar los procedimientos utilizados y descu-
brir los errores. Si esta fase produce la solucién,
tanto mejor.

Pero es muy frecuente que sea necesario con-
sultar articulos ya existentes o preguntar a otros
colegas. Estos pueden dar ideas directamente sobre
la resolucion del problema, o recordar publicacio-
nes que contienen teorias que pueden ayudar a re-
solver la cuestién. Es ésta una fase, la tercera en esta
ordenacién que hemos realizado, en la que la actitud
constante de preguntar y de conocer juega un papel
que permitird recoger el fruto maduro al final del
proceso.

Después de un gran esfuerzo y numerosos vai-
venes que obligan a comenzar de nuevo porque la
linea que se seguia no ha podido solucionar el pro-
blema, aparece espontineamente una idea que per-
mite llegar hasta el fondo de la cuestion. Sin duda en
esta fase han influido todos los conocimientos ad-
quiridos, pero es dificil establecer a veces una rela-
cién directa entre éstos y la resolucion del proble-
ma. La fase, que es la cuarta, finaliza cuando se han
logrado encajar todas las piezas y se puede plasmar
en papel un resultado que es entendible por cual-
quier otro matemdtico que trabaje en su misma drea
de conocimiento.

Es la anterior una descripcion breve del proce-

so de descubrimiento, que en definitiva es también

un proceso de aprendizaje.

El aprendizaje por

descubrimiento

OS pasos anteriormente descritos acerca

de la forma en que un matematico va des-
cubriendo las fronteras de la ciencia pueden mode-
larse, con pequeiias modificaciones, cuando se tra-
baja con un grupo de estudiantes; éstos son perso-
nas que conocen la matematica hasta un cierto nivel
y necesitan continuar ampliando las fronteras de su
conocimiento.

Es necesario comenzar describiendo varios pro-
blemas, quiza sea mejor llamarlos proyectos, intere-
santes por su aplicacién inmediata o por haber
desempefiado a través de la historia una gran in-
fluencia en el desarrollo de las ideas centrales de la
matematica. La descripcién de los proyectos deberia
contener el menor nimero de férmulas posibles;
debe ser una descripcién casi completamente lin-
giiistica de un problema, que es como se comienzan
siempre describiendo los problemas ms interesan-
tes de la matematica.

Un ejemplo quizd sirva de aclaracion. Intentar
averiguar la forma en que debe ser construida una
casa con una capacidad interior fija para que a través
de sus paredes se pierda la menor energia posible
puede ser uno de estos proyectos. Quien lo intente
resolver podrd hacer experimentos calculando la
energia que pierden casas con distintas formas y
deberi acotar el problema del material que se utili-
zard. Necesitard resolver un problema de optimiza-
cién, para el que sin duda podrd utilizar el cilculo
de derivadas, pero también podré hacer razonamien-

tos geométricos y si quiere la solucién completa
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tendra que manejar el calculo de integrales. Por cier-
to, que los esquimales habian resuelto este problema
en la prictica mucho antes de que los matematicos
se ocuparan de él.

Es dificil creer que, por su cuenta, todos los
estudiantes serdn capaces de recorrer el camino his-
térico que ha seguido la humanidad para desarrollar
todo el aparato matemitico. Los estudiantes pueden
trabajar individualmente o en grupos pequefios, pue-
den consultar bibliografia, bien sea la recomendada
o la que libremente encuentren, y pueden hacer pre-
guntas a su profesor.

Este tltimo es el aspecto mds delicado de este
método de ensefianza. Cuando se nos hace alguna
pregunta por parte de un estudiante, tendemos a
explicarle la solucién completa a su problema, con
el objetivo de ahorrar tiempo, aun cuando esti cla-
ro, por la expresion facial del estudiante, que no ha
captado ni los detalles ni lo esencial de la solucién.
Haciendo esto estamos dirigiendo al estudiante en
sus descubrimientos y privandole del aprendizaje
que supone el haberse introducido por sendas inex-
ploradas, aunque éstas no hayan conducido a la so-
lucién y hayamos tenido que retroceder al punto de
partida.

En este momento, la forma deseable de actua-
cién del profesor es «olvidarse» de que conoce la
solucién, o como diria P. Puig Adam: «<El profesor
debe saber mucho y debe saber callirselo». Pero hay
que ser conscientes de que si ante el problema el
estudiante estd en un camino sin salida, la ayuda es
necesaria. Bien sea en forma de sugerencia para que
revise alguna bibliografia, o en forma de nueva pre-
gunta, el estudiante debe salir de este intercambio de
opiniones con la impresion de que tiene por delante
una tarea inminente que realizar, cuya superacién

puede ser de gran ayuda para conseguir su objetivo

final: encontrar una solucién satisfactoria al proble-
ma.

Preguntas a algunos de sus compaiieros, con-
sultas bibliografias y preguntas al profesor son las
actividades similares a la que realiza un matemitico
cuando revisa los articulos publicados o pregunta a
sus colegas para buscar ideas para poder aplicar en
su bisqueda de la solucién correcta.

Llegado el momento en que el estudiante o el
grupo que esté trabajando en el proyecto vislumbra
la solucién, es necesario recapitular; reflexionar so-
bre todos los pasos que se han dado, volverlos a
repetir para asegurarnos de su validez. Desde luego,
es tremendamente importante que se redacte una
versién completa de la solucién e incluso defenderla
ante sus propios compaiieros.

La descripcion legible de la solucién dada al
proyecto planteado es muy importante, no sélo como
forma de asegurarse que el razonamiento realizado
es correcto, sino también porque sirve de practica
de la expresion matematica, de la que nuestros licen-

ciados carecen en muchas ocasiones.
Viabilidad

ODO el mundo pensaré que es facil re-

chazar la aplicacion del método de
aprendizaje por descubrimiento anteriormente ex-
puesto, si se trata de implantarlo en las universida-
des espaiiolas. La masificacion de nuestras aulas, la
inflexibilidad de los programas, las aptitudes que los
estudiantes han desarrollado en la sociedad y en sus
estudios y el entramado burocritico en el que la
ensefianza tiene como fin la superacién de hitos que
conduzcan a un titulo, son algunos de los factores
que impedirian la aplicacién exitosa de este progra-

ma. Resumiendo, este método puede emplearse en
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un contexto social y educativo que puede parecer
lejano al que ahora poseemos.

Pero imaginemos que el panorama fuera dife-
rente. No hay masificacion, nuestras clases solamente
contienen dos docenas de estudiantes, podemos de-
cidir libremente sobre nuestro programas, la socie-
dad no ha operado negativamente sobre las aptitu-
des de nuestros estudiantes y éstos no estin preocu-
pados por la consecucion de hitos importantes, dife-
rentes del relativo al aprendizaje. ;Es posible que en
estas condiciones se pueda lograr una ensefianza
exitosa con el método de aprendizaje por descu-
brimiento?

Ya hemos adelantado algunas ideas sobre una
posible contestacién a estas preguntas. El profesor
tiende demasiado a ayudar al estudiante y a darle la
solucién correcta; aplica una ley de optimizacién:
conseguir «mds» con el menor tiempo posible. Con-
sigue ensefiarle como se resuelve el problema sin
tener que recorrer vericuetos y caminos que no lle-
van a la solucién final. Esta aptitud, totalmente sub-
consciente, impide el proceso creativo del estudian-
te. No es facil encontrar la solucién, aunque desde
luego la mentalidad del profesor y su relacién con
los estudiantes debe cambiar si se pretende conse-
guir una ensefianza efectiva con el método de apren-
dizaje mediante descubrimiento.

El tiempo que se tarda en recorrer los caminos
que ha seguido la historia en los descubrimientos
matematicos, aunque Cstos sean ligeramente forza-
dos por un guia eficaz, es un gran impedimento para
aplicar este método en la sociedad actual. El coste
social de tener al estudiante en la universidad hasta
que haya recorrido gran parte de los descubrimien-
tos de la humanidad es insoportable para la socie-
dad.

En la New México State University, algunos

profesores trabajan desde hace varios afos en la en-
senanza del Cilculo con un método en el que los
estudiantes realizan proyectos, que los corrigen sus
profesores, que son muy similares a los descritos
aqui. Es un método mixto, en el que también existen
las clases tradicionales en las que el profesor explica
los conceptos y los resultados importantes y a la vez
se asignan proyectos. Las clases tradicionales que
imparten no son tan densas como las que se impar-
ten en las universidades espafiolas y no contienen
demasiado cilculo; los proyectos exigen trabajo adi-
cional de los estudiantes y de los profesores.

Unos 500 estudiantes segufan este método en
1991 y a juzgar por la evaluacién que ellos mismos
hicieron del programa, que estd descrita en «Student
Research Projects in Calculus» (M. Cohen, E. Caug-
han, A. Knoebel, D. Kurtz y D. Pengelley, The
Mathematical Association of America, 1991), con
un éxito de aprendizaje y grado de satisfacién eleva-
do. A pesar de las dificultades, quizd sea posible
aplicar este método con éxito en las universidades

espafiolas.

Acerca de los contenidos

A través de la exposicién realizada, he-
mos mencionado algunas cosas que
creemos importantes acerca de la ensefianza de la
matemdtica. Hay una idea recurrente en los razona-
mientos anteriores y es la necesidad de reforzar la
forma de ensefiar los conceptos importantes, sin pres-
tar tanta atencion a los ejemplos calculisticos. He-
mos alcanzado una época en la que esto es posible
hacerlo a nivel universitario.

Ya lo presentia Wallace Given en 1966:

«Hay un hecho simple y bésico acerca de
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los ordenadores que, en las décadas y siglos veni-
deros, afectard no sélo a los acontecimientos de
matematicas sino a lo que se creerd que es impor-

tante en ellas».

Nuestros estudiantes pueden disponer de cal-
culadoras con capacidad para realizar grificas y que
realizan cdlculo simbélico, pueden acceder a orde-
nadores personales (propios o en lugares comunita-
rios) con programas que calculan integrales y deter-
minantes de matrices de orden diez en segundos, y
no mencionamos otras cosas mds sofisticadas. Hay
intentos de realizar sistemas expertos que puedan
hacer demostraciones légicas a partir de unos axio-
mas, y algunos ya estdn preparados para superar con
un aprobado un examen de cilculo elemental de una
variable en el que se pida resolver algunos proble-
mas.

¢Es necesario ensefiar los métodos de integra-
cién y disponer de una tabla en la que poder consul-
tar integrales? ; O tendremos que abandonarlos igual
que ya hemos abandonado las tablas de logaritmos
y la regla de calculo en la ensefianza secundaria?

En cualquier caso, si las tareas rutinarias las
realiza el ordenador, nosotros nos tenemos que de-
dicar a ensefiar lo que el ordenador no hace: ensefiar
conceptos. Los cursos deben ser disefiados para con-
seguir esto, aunque ello exija un esfuerzo considera-
ble.

El ordenador esti haciendo populares partes de

la matemtica que estaban adormecidas. La mate-

matica discreta, opuesta a la matemitica del conti-
nuo, estd cobrando un gran auge. La combinatoria,
la teoria de niimeros, la teoria de grafos, los estudios
sobre la complejidad de los cilculos, la criptografia
para enviar mensajes por las autopistas de la comu-
nicacién de manera segura, son aspectos que debe-
rian aparecer en el curriculum de las ensefianzas uni-
versitarias de matemdticas.

Los procesos de desarrollo del pensamiento es-
pacial que generaba la geometria descriptiva debe
volver a ocupar un sitio en la ensefianza de la mate-
matica. Su estudio se encuentra hoy totalmente aban-
donado en los programas de matematicas, en favor
de una concepcidn de la geometria en la que se abu-
sa de los sistemas de coordenadas.

Disefiar programas nuevos con mds énfasis en
los conceptos y en las ideas no es nada ficil. No se
encuentra ni en los libros; en la pagina 73 del libro
titulado «Die Genesis des Abstrakten Gruppenbe-
griffes» podemos leer con referencia al matemitico
E. Galois (1811-1832):

«... en vano buscé en libros y en articulos
las ideas importantes. Estaba convencido que el
fallo en cl énfasis de las ideas permitia que todo
el corazén intelectual de un drea fuera destruido

por una marafia de teoremas».

Quiza ha llegado el momento de remediar al-
gunas de las cosas que nuestros antepasados ya echa-

ban en falta.



Resumen

El método tradicional de ensefianza de las matematicas que se basa en el caricter l6gico-deductivo
de la disciplina ha mostrado su eficacia (muchas generaciones de estudiantes han aprendido matemati-
cas siguiéndolo) pero también sus limitaciones (el fracaso escolar es grande en matemdticas). Se sugiere
en este articulo que quizd hay que seguir en la ensefianza el propio método de trabajo que siguen los
matemiticos profesionales. Esto conduce a un proceso de ensefianza-aprendizaje por descubrimiento
dirigido, donde se concede fundamental importancia al aprendizaje significativo de los conceptos
matematicos frente a la utilizacién rutinaria de férmulas y algoritmos.

Palabras clave: Ensefianza de la Matemdtica, aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje signifi-

cativo, método.

Abstract

The traditional method in the teaching of Mathematics which is based in the locical-deductive
aspect of the subject, has shown its effectiveness (many generations of pupils have learnt Mathematics
this way) but it has also shown its limitations (many pupils have had difficulty with this subject). This
article suggests the idea that perhaps it would be convenient to follow the same method professional
mathematicians use when working. This would lead to a learning-teaching process through guided
discovery, where meaningful learning of mathematics takes the place of meaningless use of formulae.

Key words: Teaching Mathematics, learning through discovery, meaningful learning, method.
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VMias alla del pensamiento
logico-formal en 1a ensenanza

de Ilas Mmatematicas

Introduccion

STA fuera de toda duda la trascendencia

del pensamiento logico-formal a la hora
de enfrentarse con el estudio de las matemdticas,
pero ello no nos debe hacer olvidar los aspectos no
estrictamente logico-formales que también contri-
buyen, a su modo y en su justo término, al progreso
en el dominio del pensamiento matematico.

Voy a tratar de justificar la importancia de no
desatender los aspectos intuitivos cuando se trata de
explicar (los psicologos), y, de fomentar (los educa-
dores) el desarrollo del pensamiento mis abstracto
y avanzado.

Dividiré, para ello, la exposicion en dos partes.
En la primera, someteré a un duro examen episte-
moldgico el intento de circunscribir el desarrollo
intelectual durante la adolescencia (12-17 afios), y
atin después, a las llamadas operaciones légico-for-
males. De esa forma intento mostrar no sélo sus
posibilidades, sino también sus limites al caracteri-
zar el desarrollo intelectual. En la segunda parte,
primero, comentaré un modesto experimento sobre
la intuicién de infinito, que muestra que las conside-
raciones epistemoldgicas previamente realizadas no
son del todo ociosas. Sélo se trata de ilustrar con un

ejemplo la reflexion epistemoldgica primera, y, por

supuesto, no de comprobar nin-
guna hipdtesis general. En segun-
do lugar, y para terminar, propondré unas reflexio-
nes de caricter tedrico sobre las relaciones entre
psicologia y matematicas.

Hay tres vertientes en el pensar: (a) la capaci-
dad de resolver problemas; (b) la posibilidad de iden-
tificar (formular) problemas y (c) la propiedad del
pensamiento de reflexionar sobre si mismo. Todas
ellas, de algiin modo, deberin estar presentes en lo
que sigue si no queremos simplificar la complejidad
del pensamiento humano, en general, y la del mate-
mitico en particular.

Ahora bien, podria alguien preguntarse, si el
matematico realiza notables progresos en su conoci-
miento de la realidad matematica, sin necesidad de
conocer las leyes psicolégicas que rigen sus proce-
sos de conocimiento, ;por qué investigar sobre su
funcionamiento cognoscitivo? Si los matematicos
almacenan gran cantidad de conocimientos sobre sus
distintas dreas de estudio sin «intentar comprender
por qué una teoria matematica se desarrollé y tomé
la forma que tomé», preocupindose simplemente
del contenido que de hecho tiene, es decir, sin dis-
poner apenas de «informacion histérica sobre sus
origenes o sobre las motivaciones que condujeron a

su creacion» (Grattan-Guinness, 1984), ;para qué

tarbiya, n® 10. 1995. Pags. 65-75
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dedicar tiempo a la investigacion historica del desa-
rrollo de la matemaitica?

No se crea que todo el mundo tiene una res-
puesta constructiva a estas preguntas. Por ello es
preferible formularlas en voz alta, aun a riesgo de
que a alguien le pueda parecer un ejercicio innecesa-
rio o superfluo.

Piaget y Garcia han sabido vincular de un modo
plausible (Psicogénesis e historia de la ciencia, 1982)
el desarrollo intelectual individual y la historia de la
ciencia desde la antigiiedad griega hasta la constitu-
cién de la ciencia moderna, con particular atencion a
la geometria y al dlgebra. Su estudio es una rica
fuente de sugerencias diddcticas, porque aclara los
obsticulos epistemolégicos con los que tuvo (y tie-
ne) que enfrentarse el sujeto durante el proceso de
construccion de estas disciplinas.

Por otra parte, sabemos que «el lenguaje no
constituye la fuente de la l6gica sino que estd, al
contrario, estructurado por ella» (Piaget e Inhelder,
1966, p. 94). El lenguaje permite, por supuesto, una
codificacion y un almacenamiento rdpidos y efica-
ces, pero no conduce por si mismo a una verdadera
adquisicién operacional. Es intitil, por tanto, centrar
el proceso de ensefianza y aprendizaje en la mera
transmisién oral de conocimientos, por muy bien es-
tructurados que éstos estén. Se hace necesario, desde
esta perspectiva, conocer la historia de las matemat-

cas, si queremos mejorar su ensefanza.
La teoria de las

operaciones logico-

formales

M UCHO antes de escribir el libro de
Psicogénesis e historia de la ciencia,

Piaget habia caracterizado el iltimo estadio del de-

sarrollo intelectual centrandose en la descripcion de
las operaciones logico-formales. Podemos resumir,
para los efectos de esta exposicién, la teoria de In-
helder y Piaget (1955) en los siguientes tres puntos:

(a) es un intento de explicitar las operaciones
[6gico-matemiticas necesarias para acceder a las cien-
cias naturales y formales,

(b) es un modelo que pretende poder explicar
cualquier comportamiento intelectual avanzado o
significativo,

(c) ofrece una vision general del acceso al pen-
samiento cientifico.

El problema principal de la teoria de las opera-
ciones logico-formales es que desatiende los proce-
sos de construccion de los conceptos tedricos que
explican los resultados experimentales. Se centra fun-
damentalmente en los aspectos logico-formales de la
inteligencia y olvida los aspectos de la construccién
(comprensién) conceptual. Todos los hechos se in-
terpretan a la luz de alguna teoria y asi se explica
mds claramente la existencia de teorias opuestas. Para
N. R. Hanson (1977) «la cuestién es mostrar cémo
los datos son moldeados por diferentes teorias o
interpretaciones o construcciones intelectuales»
(p.79), por lo que se inclina a pensar que ya los
propios datos de observacion son distintos segtin
los presupuestos teéricos de los que se parta. Estos
aspectos son los que desatiende la teorfa de las ope-
raciones logico-formales.

La teoria de las operaciones l6gico-formales tie-
ne, ademds, otro problema, el que plantea el teore-
ma de Godel de la incompletitud de los sistemas
formales. ;La teorfa que explica el funcionamiento
cognoscitivo del sujeto humano, en general, deberia
ser la misma que explica el funcionamiento del psi-
c6logo que esti elaborando la citada teoria? Las ope-

raciones légico-formales son operaciones de segun-
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do orden, pero, ;de qué orden son las operaciones
¢
que pone en accidn el psicélogo cuando conceptua-

liza esas operaciones de segundo orden?

El pensamiento dialéctico

ONOCER es expresar las contradiccio-
c nes multiples y convivir con ellas, pues
las realidades sustanciales suelen contener dos po-
los. La mayoria o sigue una linea o sigue otra. Casi
nadie «convive» con las dos, dada la dificultad que
entraiia la construccion de sintesis dialécticas.

¢Es el pensamiento dialéctico una superacién
del pensamiento légico-formal?, o, ;es otra forma
(paralela, no continuadora) de enfrentarse con cier-
tas realidades vitales?

El pensamiento dialéctico asume otra concep-
ci6n del equilibrio distinta del pensamiento Iégico-
formal. Desde la perspectiva del primero, los siste-
mas raramente son cerrados. Por el contrario, estin
abiertos y cambian y se transforman continuamente
a través del tiempo.

Adoptar un constructivismo dialéctico nos pue-
de permitir integrar, o hacer complementarios, los
distintos modos de conocer.

Hay dos modos de pensar paralelos que nunca
se identifican o unifican. Coexisten, se complemen-
tan, interactdan: la intuicién y la formalizacién. No
hay una tinica modalidad de formalizacién: hay (po-
tencialmente) distintos lenguajes formales. La for-
malizacion de intuiciones validas se lleva a cabo
mediante la bisqueda constante de lenguajes forma-
les cada vez mis flexibles, abiertos y potentes. El
proceso es inacabable, al no poderse llegar a una
intuicién formalizada en si misma. Ni a un formalis-
mo que haga innecesaria la intuicién.

Aqui estoy entendiendo la intuicién en el senti-

do de «aprehensién» general o captacién global de
un concepto, nocién, idea, situacién, problema... No
en el sentido de: (a) lo opuesto a riguroso, (b) ima-
gen visual, (c) conjetura plausible, (d) demostracién
incompleta, (¢) formulacién que se apoya en un ejem-
plo destacado. Me refiero a la aprehension de: las
estructuras matemiticas subyacentes, las propieda-
des generales o esenciales (los principios) de alguna
solucion, las relaciones intrinsecas (estructuras bdsi-
cas) de los problemas... «No es el descubrimiento en
si sino el principio lo que es importante para el apren-
dizaje significativo» (Resnick y Ford, 1990).

Desgraciadamente los sistemas educativos mo-
dernos tienen la perniciosa tendencia de presentar a
los alumnos los contenidos matemdticos como pro-
ductos acabados, hurtando de esa forma, a los alum-
nos, la posibilidad de captar su auténtica construc-
cién, v, deformando, asi, la verdadera naturaleza del
progreso cientifico y de la construccién del saber.
Los contenidos se ofrecen desconectados:

(a) de su propio devenir histérico, lo que impi-
de una adecuada recapitulacién individual;

(b) de los acontecimientos histéricos a los que
estan vinculados —sociales, filosdficos, técnicos,
cientificos..—, v

(c) entre si mismos, o por lo menos, interfirien-

do su interconexidn.
Hablemos de las maquinas

A inteligencia artificial (IA) sélo puede
aspirar a imitar el funcionamiento inte-
lectual humano, nunca a igualarlo. Este tiene, como
hemos visto, dos polos, por lo que el programa de
ordenador sélo puede emular (y en algunos aspec-
tos superar) a uno de los polos, concretamente el

polo formalizacién. Dificilmente a la aprehensién
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intuitiva, y mas dificilmente, todavia, a la interac-
cién entre ambos.

En términos generales, sin atender a aspectos
parciales o particulares, podemos aceptar que la
mente humana no puede construir una mente artifi-
cial mds inteligente que ella misma, entendiendo por
tal el hecho de que lIa primera quede contenida en la
segunda. La construccién de una mente artificial mas
inteligente que su creador encierra una contradic-
cién en sus propios términos. Para hacerlo necesita-
ria, primero, concebirla, v, después, segundo, reali-
zarla. El logro de cualquiera de ambos procesos su-
pondria la equiparacién efectiva entre creador y cria-
tura. A lo sumo habria igualdad, nunca superioridad
de lo generado.

¢Y, una mente semejante, si? Tampoco, porque
en ese mismo instante, el creador, va habria deveni-
do superior.

Por lo tanto, el computador no puede ser un
modelo exacto y claro del funcionamiento cognos-

citivo humano.

La inacabable evolucion

intelectual

en ¢él, sino ante todo porque ninguna cosa por muy

L mundo es abierto no sélo porque no

sabemos qué cosas hay o puede haber

precisa y detalladamente que esté constituida, jamis
es «la» realidad en cuanto tal (...) Inteligir es avanzar
hacia... lo que no sabemos; y tal vez nunca sepamos
qué puede ser la realidad. Por esto es por lo que la
inteleccion no es un mero movimiento entre cosas
sino una marcha hacia lo desconocido e incluso ha-
cia el vacio. (Zubiri, 1983, pp. 20-21). Y esto es, si
cabe, mds cierto cuando se trata de las matemdticas.

El conocimiento matematico no avanza sblo

resolviendo problemas; avanza, antes que nada, for-
mulando problemas, delimitando ignorancias, sefia-
lando limites, definiendo imposibilidades...

N. R. Hanson reivindicaba —desde el punto de
vista del alumno— la pertinencia educativa de for-
mular preguntas de dificil, si no imposible, respues-
ta. Es mds importante preguntar que utilizar formu-
las, obtener correctamente los niimeros o hacer bien
las transformaciones.

El progreso en el conocimiento de nuevas reali-
dades matematicas se produce por el surgimiento de
contradicciones, desequilibrios y el posterior inten-
to de darles respuesta. Si no hay conflicto no hay

progreso intelectual.

La capacidad mental y Ia
intuicion de infinito

Estos dos modos de conocer a los que me estoy
refiriendo se sustentan en dos modos claramente
diferenciados de actuacién cognitiva: el analitico y
el holistico. (Ambos se hayarian vinculados al he-
misferio izquierdo (HI) y derecho (HD), respect-
vamente). En gencral, podemos decir que las distin-
tas tareas demandan preferentemente la activacion
de uno u otro hemisferio. Otras, en fin, la mayoria,
requieren una cierta co-activacién de ambos.

Las tareas de cardcter analitico son las que mds
procesamiento del HI necesitan. Las tareas de cardc-
ter holistico son las que reclaman, preferentemente,
el concurso del HD. Habria, finalmente, otras, de
cardcter dindmico o dialéctico para las que seria in-
evitable la construccién de resoluciones o sintesis
inter-hemisféricas. Por supuesto eso no es dbice para
que haya resoluciones o sintesis intra-hemisféricas,
en particular del HI, como las que se producen cuan-

do el sujeto resuelve una contradiccién logica. Pro-
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bablemente, la superacién de las contradicciones dia-
lécticas, en cambio, se lleva a cabo mediante una
feliz conexién interhemisférica.

Durante la adolescencia, ya lo hemos dicho, se
contruyen las llamadas operaciones logico-formales
cuyo rasgo fundamental es la capacidad de pensar
de un modo cada vez mas abstracto.

Mientras que el pensamiento légico-formal pa-
rece alcanzar cierta plenitud al final de la adolescen-
cia (18 afos), las llamadas operaciones dialécticas,
que permiten una superior interaccién entre lo con-
creto y lo abstracto, quizds, necesiten todavia mds
tiempo para su definitiva consolidacién.

En un experimento que llevamos a cabo’, se
trataba de explorar la actuacién de adolescentes en
una tarea logico-formal que contenia un aspecto glo-
bal o intuitivo.

Dado que la capacidad (atencidn, energia) men-
tal (M) puede tener cierta influencia en la actuacion
cognitiva, los sujetos respondieron a una prueba
(FIT) que pretende medir el nivel (cuantitativo) de
capacidad mental que han alcanzado. Es de esperar
que la capacidad mental (M) influya mds en los as-
pectos analiticos o cuantitativos, menos en los dind-
micos, y, casi nada en los holisticos.

Los alumnos que participaron en el experimen-
to fueron adolescentes de 15-16 afos que cursaban
el segundo curso de Formacién Profesional. Los
sujetos, como digo, debian responder a una tarea
que media su capacidad mental. Esta tarea ha sido
ideada por Pascual-Leone en el marco mas amplio
de su teorfa de los operadores constructivos. Se de-
nomina FIT (test de la interseccién de figuras).

La segunda tarea trataba de valorar la capaci-
dad de los sujetos para realizar combinaciones:

1 La rarea experimental ha sido ideada por Sagrario
Delvalle. Ella se encargd, también, de examinar a los sujetos.

Juan y Luis quieren que su equipo este afio sea cam-
peon, para eso les hace falta meter goles en este dlumo
partido de liga. Ellos saben que son los mejores y siem-
pren ganan en el dos contra uno.

Ahora bien, mirando el dibujo...;De cudntas formas

posibles crees que pueden meter gol?

£y

* portero
# Juan
# Luis
# X Defensor
O balén

= e

En el FIT hay 36 problemas. Cada uno se com-
pone de entre 2 y 8 figuras, que se muestran a la
derecha separadas, y, a la izquierda, en interseccién.
Hay que encontrar el espacio comin a todas las
figuras. Segiin el nivel de respuesta alcanzado por el
sujeto se le asigna una capacidad mental de 1,2, 3, 4,
5,6 6 7. El 8 queda excluido.

Se hicieron tres grupos de sujetos segtin la pun-
tuacién alcanzada:

(a) Los de capacidad mental 5 en el que hay 5
sujetos.

(b) Los de capacidad mental 6 en el que hay 9
sujetos.

(b) Los de capacidad mental 7 en el que hay 7

sujetos.

Ha podido comprobarse en distintos experi-
mentos, sobre todo en DeRibaupierre y Pascual-
Leone (Formal operations and M power: a neo-pia-
getian investigation, 1979), que las tareas que impli-
can operaciones logico-formales de segundo orden
tiene una demanda mental de 6 6 7. Como era de
esperar cuanto mds complejas son las tareas mds

capacidad mental demandan.
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En la tarea l6gico-formal se tenia en cuenta dos
aspectos:

(a) El nimero real de formas de meter gol, sin
repeticion, conseguidas, y

(b) El ntimero posible de formas de meter gol
que el sujeto piensa que de hecho puede haber, aun-
que él no las haya realizado. Si contestaba que habia
infinitas se le daba 1 punto; si contestaba que habia
indeterminadas, 0.5; y, si contestaba con un nimero
preciso, 0.

A continuacién presento los resultados del
modo mais sintético posible. En una tabla se consig-
nan las puntuaciones medias obtenidas por cada gru-
po (GI, capacidad mental 5; GII, capacidad mental
6; GIII, capacidad mental 7) en cada aspecto de la

tarea:

N® Combinaciones Infinitas
Grupol
(M=5) 10.8 45%
Grupo II
(M=6) 14 55.5%
Grupo 111
(M=7) 14.1 0%

Los resultados mds sobresalientes pueden resu-
mirse ast:

(1) Los sujetos del grupo de menor capacidad
mental realizan un menor nimero de combinacio-
nes efectivas en la tarea que los otros dos grupos.
Aunque la diferencia no es muy grande.

(2) Sin embargo, hay una diferencia notable
entre los grupos GII y GIII, en la tarea légico-

formal en el porcentaje de respuestas «infinitas», y,

a favor, contrariamente a lo esperado, del grupo de
M = 6. (A qué se puede deber que los de menos
capacidad mental puedan anticipar mds rotundamen-
te que los de la maxima capacidad mental una res-
puesta tan compleja, o, llegar mds lejos en la com-
prensién de lo posible, una de las formas en las que
se expresa la creciente capacidad de abstraccién del
adolescente?

Que no haya diferencias entre el GII y el GIII
en el nimero de combinaciones realizadas se expli-
caria porque la tarea tiene una demanda de capaci-
dad mental inferior a 7. A partir, por tanto, de de-
terminada capacidad mental (6) no habria diferen-
cias notables entre los sujetos. El hecho de que el
GI(M =5) logre un nimero inferior de combinacio-
nes asi lo indicaria.

Que sean los sujetos de M = 6 quien en mayor
medida «aprehendan» que el nimero de combina-
ciones en la tarea l6gico-formal es «infinito», podria
deberse a que la captacion de eso supone un tipo de
procesamiento distinto del que se pone en juego
cuando se responde a una tarea como el FIT.

El motivo de traer a colacién estos resultados
en el contexto de una reflexion (compartida) sobre
la educacion matemitica es el hecho, profusamente
documentado, de la importancia de la «intuicién»
en el descubrimiento matemitico. «Cuando se estd
en el despacho —asi resume Brezinski (1993) los
testimonios de este tipo— se corrigen las ecuaciones
y se colocan en todas las posiciones posibles para
intentar obtener la solucién. Sélo cuando se estd en
una situacion en la que no se puede escribir se puede
tener cierta vision de conjunto y se puede pensar el
problema de manera mds reposada; en estas condi-
ciones puede llegar la iluminacién» (p. 95). En tér-
minos psicolégicos se puede especular que estos

momentos son andlogos a la utilizacién de una ca-
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pacidad mental de 6 unidades, es decir, cuando se
prescinde de emplear la capacidad maxima. i ello es
asf en el trabajo matemitico de alto nivel, deberia-
mos hacer un esfuerzo para no hurtar, en la medida
de nuestra creatividad, esta experiencia a los estu-
diantes de matemdticas, cualquiera que sea su nivel.
Debemos facilitar el descubrimiento de las estructu-
ras subyacentes, provocando que el alumno pueda
«debilitar o desentumecer una estructura preconce-
bida para que emerjan nuevas formas de concebir el
problema» (Resnick y Ford, 1990).

La importancia de los
aspectos didacticos de los

textos

Deberiamos dedicar, aunque sea de pasada, al-
gunos comentarios a la reflexion sobre los aspectos
didicticos de los textos de matemdticas. En gran
medida lo que vale para la transmisién escrita de
conocimiento también vale para la transmision oral.

Parece que no todos los profesores entienden
lo mismo por éxito en las asignaturas de matemati-
cas. Para unos es suficiente con que el alumno sca
capaz de repetir correctamente los contenidos ex-
puestos; para otros, en cambio, es indispensable que
el alumno acredite una comprension profunda de las
redes conceptuales de la disciplina. Por lo que res-
pecta a la cuestion de la habilidad para resolver pro-
blemas, dos son también las posturas dominantes:
para unos basta con que el alumno resuelva proble-
mas de transferencia inmediata o de mera aplica-
cién, mientras que para otros es indispensable que
sea capaz de generalizar a otras situaciones tal habi-
lidad, es decir, de acreditar una transferencia creati-
va por lejana.

Tres son las variables principales, que no las

tinicas, si prescindimos por una vez de la pericia del
profesor, que co-causan el éxito académico en las
materias légico-matemiticas:

(A) Los conocimientos previos que posea el
alumno.

(B) La complejidad de la materia objeto de es-
tudio.

(C) La accesibilidad didactica del texto mate-
mitico.

¢Cuiles son las principales caracteristicas de un
texto complejo?

En primer lugar, un nivel muy elevado de abs-
traccidn o grado de formalizacion, lo que exige un
despliegue continuado de operaciones de 2° y de 3
orden.

En segundo lugar el caricter contra-intuitivo
de gran parte de los conceptos sobre los que se sus-
tentan los contenidos explicitos.

Por tltimo, el largo, penoso, tortuoso a veces,
costoso proceso de elaboracion socio-histérico.

Cuando todo ello ocurre, la demanda mental
de la tarea exige la activacién de 7 (no se si a veces
mas) esquemas, chunks o unidades esquemiticas de
un modo simultineo y en un tinico acto atencional
(3 6 4 segundos probablemente). Dado que los re-
cursos atencionales son limitados, este andlisis habla
por si mismo de las dificultades que tiene que supe-
rar el estudiante.

¢Cuindo podemos hablar de un texto accesi-
ble? Podemos resumir asi sus caracteristicas:

* Si explica cada nuevo concepto que introdu-
ce.

* Si va de lo tedrico a lo prdctico y viceversa.

* Si relaciona las ideas claves.

* Si avisa de las dificultades.

* Si es escalonado, es decir, si respeta la debida

Jerarquizacion conceptual.
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* §i contextualiza los contenidos.

* §1 no tiene erratas, errores, ambigiiedades o
ideas fundamentales no manifiestas o explicitas.

* Si descompone lo especialmente complejo o
las cimas de maxima dificultad en una sucesién ar-
ménica de pasos, fases, etapas...

* Si plantea preguntas, ejercicios y los respon-
de, o, plantea las orientaciones para su solucién.

Desgraciadamente no hay un texto éptimo para
todos los alumnos. Si exceptuamos a los escasisimos
alumnos cuyas condiciones iniciales son éptimas y a
los que les es indiferente los procedimientos didac-
ticos, nos encontraremos con dos tipos de alumnos:
los que estin en una zona de desarrollo préxima al
grupo superior y los mis alejados pero decidida-
mente rescatables.

Los primeros, esto ¢s los intermedios, se bene-
ficiarin mds de un texto abierto, interrelacionado o
distribuido en forma de red, un texto, en suma, que
privilegia formas de procesamiento en paralelo. Por
el contrario los mis rezagados pero sumamente
motivados se beneficiarian de un texto con una orien-
tacién mds cerrada, monocorde, acompasada, en

definitiva, mas lineal, secuencial o univoca.

Los dos tipos de
aprendizaje

ISTINTOS enfoques teéricos abordan de

forma diferente el proceso de ensefianza
aprendizaje de las matemiticas. El enfoque evoluti-
vo de Piaget; la jerarquia de aprendizajes y anilisis
de tareas de Gagné; el enfoque estructuralista de
Bruner y Dienes; la propuesta de Skemp; las aporta-
ciones inspiradas en la teoria de la Gestalt; ¢l cons-
tructivismo y el procesamiento de la informacion
(D.S. Macrab y J.A. Cummine, 1992).

Una tarea posible consistiria en intentar algin
tipo de sintesis o de aproximacién entre los distin-
tos enfoques. La teoria de Pascual-Leone puede ayu-
darnos en el intento. De acuerdo con esta teoria
conviene distinguir entre varios operadores implici-
tos a la hora de comprender el desarrollo intelectual.
Hablaré de algunos de ellos.

Hay dos grandes tipos de aprendizaje. El apren-
dizaje de cardcter logico (L) y el aprendizaje de con-
tenido (C). Todo el simbolismo matemitico, la no-
tacion, las convenciones..., por ejemplo, son de este
tiltimo tipo.

El aprendizaje L, por su parte, se presenta bajo
dos modalidades:

Aprendizaje estructural de contenido (LC) que
en gran medida supone la organizacién de los con-
tenidos en niveles de complejidad seméntica cada
vez mayores, ¥

Aprendizaje estructural (LM), asi denominado
por el componente de capacidad mental (M) que
necesita y requiere. Con su concurso es posible cons-
truir (abstraer) los esquemas, los algoritmos, los in-
variantes que se aplican y aplicarin a una gran varie-
dad de situaciones.

Ejemplo de aprendizaje LC: Aprender la jerar-
quia de los distintos conjuntos de nimeros, esto es,
naturales, enteros, racionales, reales, complejos,
transfinitos.

Ejemplo de aprendizaje LM: Descubrir una pa-
radoja en teoria de mimeros, por ejemplo, que el
conjunto de todos los conjuntos que no se pertene-
cen a si mismos, se pertenece y no se pertenece a si
mismo, simultineamente.

Tanto las estructuras LC como las estructuras
LM tienen distinto rango de complejidad: LC1-LC2-
LC3.., LM1-LM2-LM3..., esto es, se organizan en

racimos jerarquicos, de tal forma que cada estructu-
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ra ocupa su lugar en la macroestructura general de
conocimiento, lo que le asigna su propio grado de
abstraccién.

Los expertos en el campo de las matematicas
estdn continuamente convirtiendo estructuras LM
en estructuras LC en la medida que consiguen auto-
matizar las primeras. Es lo que hacen, por ejemplo,
cuando tienen disponible el procedimiento de de-
mostracion por reduccion al absurdo para utilizarlo
cuando una situacién lo demanda.

El descubrimiento, la invencién o la creacién,
en cambio, tienen que ver con la conversién de es-
tructuas LC en estructuras LM. La clisica narracion
de Poincare de su descubrimiento de las funciones
fuchsianas es un buen ejemplo.

Como se ve no puede haber estructuras CM,
pues M sélo se aplica sobre L o LC.

Para finalizar este apartado diremos que el
aprendizale L (en sus distintas modalidades) produ-
ce excitacién, alegria, euforia, emociones positivas,
en suma; mientras que el aprendizaje C, no.

Seré posible mejorar la ensefianza de las mate-
miticas en la medida que seamos capaces de analizar
los distintos procesos implicados en cada nuevo con-
tenido que queramos transmitir. ;Por qué es tan
dificil comprender el concepto de derivada, por ejem-
plo? Es preciso reunir en una tnica «estructura»
mental los esquemas mentales previos de: funcidn,
proporci6n, ecuacién, incremento, infinitésimo, li-
mite, limite de un cociente, formalizacién (Cauchy).
Todo ello, ademds, bajo el «artificio» de forzar, pri-
mero, un incremento, para luego, al final, conside-
rarlo nulo. Sabemos que cada uno de estos esque-
mas tienen por si mismos una gran dificultad. De
ahi lo costoso que le resulta a cualquiera integrarlos
—todos— en un solo concepto. Debemos buscar,

por tanto, no sélo que los alumnos aprendan a «de-

rivar», sino sobre todo que aprehendan la estructura

profunda de esta construccién matematica.

Los errores, las resistencias
y las ilusiones

Hablemos ahora de errores, sesgos, ilusiones y -
resistencias que entorpecen el desarrollo del pensa-
miento, en general, y también del razonamiento
matemdtico. Todos los profesores de matematicas
saben que hay determinados tipos de errores que
son universales. Hay, fundamentalmente, dos tipos
de errores: los de comprensién, que son los mds
costosos de superar, y los de aplicacion, que estin
provocados por ciertas ilusiones perceptivas y resis-
tencias cognitivas. Entre los primeros se encuentra,
por ejemplo: el razonamiento circular, las paradojas
no conscientes, las peticiones de principio, los razo-
namientos tautoldgicos.

Por lo general, la explicitacién de estos «vicios»
supone un avance significativo de las estructuras LM.
Como vemos en el siguiente ejemplo es dificil, in-
cluso para los genios, sustraerse a este tipo de error:

«Wiener fue un pionero dentro de numerosos
temas(...) Sin embargo, los detalles de sus trabajos
eran invariablemente de lo mis inexacto y en él se
justificaba mds que en ninguna otra persona la afir-
macién: la fama de los matemticos descansa sobre
un cierto niimero de demostraciones falsas(...) Como
ejemplo de las inexactitudes de Wiener uno de los
teoremas principales de su libro sobre la integral de
Fourier depende de una serie de lemas, entre los
cuales hay uno cuya demostracién supone el teore-
ma principal» L. Young (1981, p. 326).

La superacidn de estos errores demanda el con-
curso de M (capacidad mental). Hay, como ya he

dicho, otros errores, los de aplicacién, que estin
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provocados por ciertas resistencias intelectuales. Son
propensiones muy arraigadas en el psico-organismo
que le llevan a activar esquemas improcedentes que
impiden, a su vez, el despliegue de los esquemas
adecuados a la situacion. Son, por ejemplo, las ten-
dencias verificacionistas, las resistencias a la falsa-
cién, la dificultad para des-centrarse de una deter-
minada «fijacién» cognitiva, inica forma de llegar a
la solucién adecuada.

Hay, ain, otro género de impedimentos del
progreso en el aprendizaje, que son los provocados
por las llamadas ilusiones. En este contexto no nos
referimos a las puramente perceptivas, sino a las
perceptivo-intelectivas, por estar causadas por el fac-
tor F, que puede entorpecer la construccién concep-
tual mds all de las apariencias engafiosas. Dado que
la realidad es mds que apariencia, el psico-organis-
mo si quiere sobrevivir no tiene mds remedio que
construir conceptos en un proceso inacabable, tinica
posibilidad de superar las situaciones engaiiosas.

Un ejemplo de ilusion perceptiva nos lo pro-
porciona la dificultad demostrada por los contem-
poraneos de Cantor para aceptar la posibilidad del
infinito actual.

Puesto que el campo de las ilusiones es inaca-
bable, sélo sefialamos las mas significativas para nues-
tros propdsitos actuales.

* La tendencia al cierre y a la clausura.

* La tendencia a las soluciones prematuras.

* Dificultad para diferenciar esquemas seme-
jantes, pero distintos, por la dominancia de las es-
trategias globalizadoras.

No debe extraiarnos que nuestros alumnos
cometan errores, muestren resistencias o sufran ilu-
siones, sobre todo cuando se trata de situaciones
engaiiosas, pues cuando la situacién es familiar no

les ocurre lo mismo. Todas estas cosas forman parte

del modo en que nuestro sistema cognoscitivo fun-
ciona. Lo importante es conocer la posibilidad de
que ello suceda y ser capaces de utilizar estos erro-
res de un modo constructivo, Para ello nos serd muy
til conocer cada vez mejor la historia de las mate-
maticas: también nuestros antepasados cometieron
errores semejantes. Es un enfoque muy fértil aquél
que sabe vincular el desarrollo matemtico colectivo
con el desarrollo matematico individual.

También es muy 1til conocer cada vez mejor
cudles son los procedimientos que utilizamos los
humanos para construir conocimiento. El anlisis
de los procesos creativos que se ponen en marcha
en el trabajo matemitico es condicion sine qua non
para fomentar la creatividad en nuestros alumnos.
Todo alumno que capte una determinada «verdad»
matemitica seguird grosso modo los mismos pasos
que condujeron al creador a ella. EI mecanismo
clave que se suscita en el proceso creativo es la
habilidad para des-centrarse de un punto de vista
inadecuado y la capacidad para centrarse en otro
mis prometedor. Ello requiere invertir capacidad o
atencidn mental, inica forma de cambiar la manera
de abordar la situacién. No tenemos, en general,
esquemas erréneos, sino una tendencia a utilizar
esquemas que siendo correctos en una situacion,
no lo son en otra. Es lo que ocurre en las situacio-
nes engariosas. Cuando los esquemas adecuados ya
estdn en el repertorio del alumno, basta con des-
interrumpir su activacion a la vez que se interrum-
pe la de los inapropiados. Cuando los esquemas
adecuados todavia no estdn construidos, es cuando
hay que liberar la maxima atencién, energia, poder
o capacidad mental. Sélo invirtiendo capacidad
mental sobre las estructuras logico-matemdticas
previas se pueden construir los esquemas apropia-
dos.
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Por tanto dediquemos tiempo al estudio de la
epistemologia de las matemiticas en conexién con el

estudio de la epistemologia de la inteligencia huma-

na, en general. En la medida en que avancemos en su
conexion, avanzaremos, igualmente, en la ensefianza
de las matemdticas.
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Resumen

La dificultad que entrafia el aprendizaje de las matemdticas aconseja la estimulacién de todos los
posibles recursos intelectuales con los que cuentan los alumnos. Entre éstos se encuentran no sélo los
l6gico-formales sino también los aspectos intuitivos y dialécticos. También se sugiere la formacién
epistemoldgica e histérica de los docentes en el campo de las matematicas si se quiere mejorar su
ensenanza. Igualmente, el proceso de creacién matemitica es una rica fuente de ideas a la hora de
renovar los enfoques didacticos tradicionales.

Palabras clave: Epistemologia. Pensamiento formal. Intuicion. Atencién mental. Aprendizaje.

Errores.

Abstract

Learning Mathematics is a difficult task, therefore it is required to stimulate all intellectual
 potential students passess. This potential is not only that logical-formal but also intuitive and dialectic.
Tt is also suggested in the article that Mathematics teachers should have a historical and epistemological
training if they want to improve their teaching. The process of mathematical production is a rich
source of ideas when trying to renew the traditional methods.
Key words: Epistemology. Formal Thinking. Intuition. Learning. Mistakes.
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Los fundamentos epistemologicos
de las disciplinas en la seleccion
de contenidos

N autor novedoso,
u aunque nada moder-
no, resume asi los males que a su
juicio afectan al dificil oficio de
ensefiar historia: «la sustitucion de las “cosas” por los
“libros”, que hace olvidar la verdadera naturaleza
del objeto historico [....] y la falta de educacion criti-
ca frente a los hechos, de donde se origina la inde-
fension ante los errores de los demds. Ambas causas,
llevadas a sus sltimas consecuencias, han concluido
por producir un movimiento enérgico de reaccion
contra los métodos tradicionales de enseriar aquella
ciencia».

Nuestro autor —enseguida les diremos quién
es— identifica los dmbitos desde donde proceden
las criticas contra los métodos tradicionales. «El de
los “bistoriadores™, que miran el problema desde el
punto de vista estrictamente cientifico, atendiendo a
su objeto y al modo real de conocerlo; y el de los
“pedagdgos”, que se preocupan de los alumnos, de su
formacion psicologica y de su participacion en la obra
de la ensenianza.

El razonamiento de los primeros es muy senci-
llo. El objeto de la historia, dicen, son los hechos: su
conocimiento e interpretacion es la funcion propia
del historiador. A ella, pues, hay que atenerse, hu-
yendo de la historia “a priort” y reivindicando el

Fernando Arroyo llera

Manuel Alvaro Duefias

cardcter experimental de esta
ciencia (a los lectores avezados
esta iltima «reivindicacion» les
habrd dado una pista para situar
cronoldgicamente a su autor). [....] Los especialistas
pedagogos ven el problema bajo otro aspecto. El de
la historia no es para ellos mds que un caso particular
del problema comiin de la enseianza realista, objeti-
va, en el que el alumno, lejos de ser sujeto pasivo, lo
es plenamente activo, y el primero en poner su ener-
gia personal.

Rafael Altamira, historiador, académico y Se-
cretario del Museo Pedagdgico Nacional se plantea-
ba el mismo problema que un siglo més tarde toda-
via pretendemos resolver: sustituir la ensefianza tra-
dicional por otra mis acorde con la naturaleza de la
materia que se quiere ensefiar y con las capacidades
e intereses de los alumnos y alumnas. Pero es mis,
Altamira propone abordar su solucién tanto desde
lo «pedagdgicos, desde la psicologia y la didictica
diriamos ahora, como desde las «téenicas» propias
del historiador, o, en términos mis actuales, desde el
rigor disciplinar. Escribe, «todo lo que, segiin estas
dos corrientes concomitantes, hay que hacer, de par-
te del objeto y de parte del alumno, es lo que consti-
tuye la “metodologia racional de la historia”, en la
cual, por tanto, habra dos ordenes de cuestiones: uno,

tarbiya, n” 10. 1995. Pags. 79-89
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las puramente “pedagogicas”, como el género de los
trabajos de clase, las condiciones de los libros de tex-
to, el material que ha de manejar el alumno, el pro-
cedimiento para que este coopere, desde el primer
instante, a la obra misma, etc; y otro, de las que
diriamos “técnicas”, como el concepto y contenido de
la historia que se ha de estudiar, la relacion y oficio
de las llamadas ciencias anxiliares, la lectura de los
textos, el modo de utilizar inscripciones, la doctrina
de la critica bistorica y otras» (Altamira, 1895, pp.
14-16).

Hoy, como entonces, el problema esencial es la
diferente perspectiva con la que se aborda el estudio
de la Historia, de la Geografia o de cualquier otra
ciencia social en cuanto tales ciencias por un lado y
en cuanto disciplinas educativas por otro, de forma
que lo que puede ser vilido para el historiador o
para ¢l gedgrafo, puede no serlo para el profesor de
Historia o de Geografia y, menos aiin, para un alum-
no de ensefianza general. Mientras los primeros se
dedican a la investigacién del pasado y al conoci-
miento del espacio e intentan construir un cuerpo
coherente de doctrina formulada cientificamente, los
segundos dedican se atencidn a la transmisién de
aquellos conocimientos y valores necesarios para la
educacién, autodefinicién o identificacién colectiva
de una sociedad, de cada individuo de la misma o de
todo el grupo.

Nada ocurrié, o casi nada, mientras estas disci-
plinas constituian una especie de «catecismo laico»,
dirigido a la educacién de las clases medias y altas
de la sociedad burguesa en la etapa media de su
formacién. La narracién historica y la descripecion
geogréfica se ajustaban con bastante precision a unos
objetivos nacionales concretos. Los intereses de los
historiadores y gedgrafos coincidian con lo que la

sociedad esperaba que ensefiaran a sus futuras élites.

Pero cuando la investigacion geogrifica e histérica
se orientd en otras direcciones y ambas disciplinas
empezaron a ser ensefiadas a amplias capas de la
sociedad, surgié el divorcio entre ambas perspecti-
vas, la permanente acusacién de memorismo esteri-
lizante, la denuncia de la inutilidad del conocimien-
to histérico en cuanto tal, el rechazo de los enfoques
histéricos y geograficos tradicionales y la desazona-
da biisqueda de métodos mis activos. En definitiva,
lo que constituye el nicleo esencial del problema: la
seleccion de contenidos, ;qué Geografia e Historia
ensenar?, y la eleccion de unos métodos, ;c6mo ha-
cerlo? Y lo que es mds importante, en caso de con-
flicto ¢qué interesa que prevalezca, la transmisién
de unos conocimientos determinados o la adquisi-
cién de unas destrezas sociales concretas?, es decir:
contenidos 0 métodos, ;el qué antes que el cémo, o
viceversa?

Desde un punto de vista puramente concep-
tual, académico o, si se quiere, cientifico, cualquiera
de estas ciencias, en cuanto tales, constituyen, y tra-
tan de constituir cada vez ms, una estructura «1égi-
ca» de conocimientos, coherentes con un determi-
nado orden de valores, paradigma cientifico, con-
texto o como quiera definirse, que conforman la
«esencia» cientifica de esas disciplinas, lo que expli-
ca y articula sus diversas tendencias, enfoques y es-
cuelas. Su objeto y método, su finalidad y aplicabili-
dad, etc. La Historia o la Geografia, al igual que las
demds ciencias, sociales o no, tienen su propio re-
pertorio de conceptos y valores que funcionan como
un cddigo auténomo de saberes. En nuestro caso,
este c6digo cuenta con una serie de conceptos y
términos caracteristicos, como las nociones de tiem-
po histérico o de espacio geogrifico, la multicausa-
lidad, la idea de proceso o cambio social, la «friccién

de la distancia», la organizacion del espacio, etc., los
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cuales permiten articular una forma de ver ¢l Mun-
do y al Hombre, objeto esencial de nuestras disci-
plinas. Ello es especialmente intenso y complejo res-
pecto a la Historia, la cual ha transcendido frecuen-
temente en un esfuerzo de interpretacién de todo el
devenir humano, pasando desde la reflexién filos-
fica —la llamada Filosofia de la Historia de Hegel,
Marx u Ortega, etc.— al ensayo pretendidamente
transcendente, uno de cuyos ejemplos mis recientes
es la tecnocritica premonicién del funcionario del
Departamento de Estado norteamaricano Fukuya-
ma (1990) sobre el «fin de la historia», que la propia
historia se ha encargado de rebatir.

Pero a la vez, Historia, Geografia, Ciencias So-
ciales son indudablemente objetos de aprendizaje
para una gran parte de ciudadanos, en teoria para
todos ellos, en légica consecuencia de esa ciudada-
nia. Dicho aprendizaje no ha respondido siempre a
los mismos objetivos educativos ni a las mismas teo-
rias psicopedagdgicas, que se encuentran en perma-
nente desarrollo. Cuando el papel de la Geografia y
de la Historia en el curriculo escolar era reforzar en
los alumnos y alumnas los principios ideolégicos
dominantes y las sefias de identidad colectivas, poco
importaban las necesidades o las capacidades de los
alumnos, tan sélo la adecuada seleccién de los con-
tenidos. Por el contrario, si con la ensefanza de las
clencias sociales se pretende tan s6lo la instruccién
de los alumnos en un conjunto de pricticas y pro-
cedimientos colectivos, interesa sobre todo las pe-
culiaridades del método de transmision y aprendi-
zaje, mds que la logica cientifica de los conocimien-
tos ya elaborados por la comunidad académica. Esta
otra perspectiva incide mds en las peculiaridades y
posibilidades del proceso, que en la realidad objeti-
va, coherencia o cientifidad de los conocimientos
histéricos, geograficos y sociales en st mismos, pues

todo proceso de aprendizaje es mis psicolégico que
l6gico, con lo que los conocimientos ya elaborados
y acumulados por la historiografia y por las demds
ciencias sociales pasan a un segundo lugar frente a
sus virtualidades formativas o posibilidades de com-
prension o asimilacién por los alumnos y alumnas.
Surgen asi preguntas relativas al cémo y para qué
ensefiar y no s6lo al qué ensefiar, las cuales despla-
zan la atencién hacia otros nicleos de interés: las
ideas previas de los alumnos, su propia concepcion
histérica, social o territorial anterior al mismo apren-
dizaje geogrifico o histérico, el proceso cognitivo
de los hechos sociales, la relacion entre lo ensefiado
y lo vivido, la incidencia de las diversas teorias sobre
el aprendizaje en relacin con la ensefianza de estos
saberes, etc. Todo ello constituye los nuevos nu-
cleos de atencion que deben ser tenidos en cuenta
por los profesores de Geografia y de Historia en
paralelo con los especialistas de las demds discipli-
nas del curriculo. De esta forma, Y €Il casos extre-
mos, podemos encontrarnos con la paradoja de que
Historia y Geografia pueden llegar a convertirse en
simples «ciencias auxiliares» de si mismas, en cuanto
éstas actdan de disciplinas educativas.'

Ahora bien, nosotros partimos de la base de
que esta disyuntiva es una falsa polémica, pues las
virtualidades formativas a las que nos referiamos, se
encuentran indisolublemente ligadas a la coherencia
de los conocimientos histéricos, geograficos y so-
ciales. Enfocando el problema desde este punto de
vista, para el desarrollo de la actividad docente son
tan importantes los instrumentos psicolégicos y di-
dicticos propios de todo proceso de enseiianza
aprendizaje, como los conocimientos generados y

acumulados por las ciencias correspondientes, de los

1 Elcaso alemdn es significativo al respecto (Miitter, 1982;
Von Staehr, 1993).
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cuales se ha de nutrir el curriculo del drea. Lo que
necesariamente nos lleva a plantear la conveniencia
de una reflexion sobre la vinculacién entre la natu-
raleza del conocimiento generado por las clencias
sociales, los fundamentos epistemoldgicos de las dis-
ciplinas que se engloban bajo esta denominacién y
los métodos adoptados para su ensefianza-aprendi-
zaje en el contexto escolar.

Esta reflexién, que es la que con més profundi-
dad y detenimiento se realiza en los trabajos de los
profesores Aréstegui y Carretero, pudiera girar, en
principo, en torno a los siguientes aspectos.

1°) La seleccion de contenidos se ha de hacer
tanto desde criterios psicoldgicos y diddcticos, como
desde el rigor disciplinar. A veces, parece olvidarse
que también en las ciencias sociales existen unos
fundamentos epistemolégicos que delimitan los con-
tenidos que se pueden elegir para cubrir determina-
dos objetivos educativos. Los contenidos no son
intercambiables, no sélo en lo relativo a los concep-
tos que se quieren ensefiar, sino tampoco en lo to-
cante a los procedimientos que se pueden trabajar o
los valores y actitudes que se desean transmitir. No
esta de mds recordar aqui que en la ensefianza tradi-
cional, tantas veces criticada, se asignaba a la Geo-
grafia y a la Historia un papel central en la repro-
duccién de principios ideoldgicos, cuando no de
mero instrumento adoctrinador. Y deberfamos estar
todos de acuerdo en que el reto que tenemos plan-
teado desde hace afios es el de cdmo emplear la
potencialidad educativa de ambas disciplinas para la
formacién de hombres y mujeres con capacidad cri-
tica, dispuestos a tomar iniciativas y formular alter-
nativas. Lo que s6lo es posible aceptando un cierto
rigor en la seleccion de los contenidos. No basta con
cambiar unos por otros, unos valores por los opues-

tos. Se trata de erradicar de la practica docente tanto

el enfoque tradicional que pone los conceptos al
servicio de los valores e ignora los procedimientos,
como el riesgo de un «psicopedagogismo» mal en-
tendido, que prima los procedimientos y los valo-
res, a los que subordina los conceptos, y relegaa un
papel secundario el rigor disciplinar. No deja de ser
significativo que para cualquier alumno, o para sus
padres, o incluso para algunos docentes, resulte difi-
cil concebir que se ensefie matemdticas o latin sin
dominar esas materias, mientras que se acepta sin
rubor que se haga lo mismo con la geografia o la
historia por quien s6lo tiene escasos conocimientos
de dichas materias. ; Quién no conoce a algiin padre
o madre que, perplejos ante el libro de matematicas
de sus hijos, buscan la ayuda de un «experto» como
profesor particular? Pero ;cudntos de esos padres
harfan lo mismo para que su vistago supere el sus-
penso en Historia? Quizd, como mucho, recurrirfan
a un «pedagogo» que le «ensenara a estudiar» el
manual correspondiente.

Tal situacion tiene que ver con la funcién social
tradicional del conocimiento histérico y geogrifico
y su prestigio académico, pero mucho mds, también,
con la actitud de algunos docentes hacia las discipli-
nas que ensenan.

Valgan un par de ejemplos para ilustar como
puede incidir en la prictica docente la falta de rigor
disciplinar. Entre las orientaciones diddcticas pro-
puestas por el MEC (1992, p. 15) en la guia para el
desarrollo del Area de Ciencias Sociales, Geografia
e Historia de la ESO («Cajas Rojas»), se defiende
que «un enfoque de la Historia que, alejado del adoc-
trinamiento ideoldgico o de la banalidad moralizan-
te, pretenda, sin embargo contribuir responsablemen-
te a la formacion integral del alumno, no puede ig-
norar o desdenar las implicaciones éticas y ctvicas

que se derivan de la seleccion y tratamiento de los
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temas historicos y de la perspectiva con que éstos se
aborden», destacindose la bondad de las actitudes
implicadas en el drea para la educacion moral y ética
de los alumnos y alumnas. Nada que objetar si los
redactores de tan acertados criterios no hubieran
sentido la necesidad de poner un ¢jemplo: «la histo-
ria medieval de la Peninsula Ibérica, que ha servido
tantas veces para exaltar una voluntad “reconquis-
tadora” alimentada por la fe, puede ser también la
ocasion para ponderar los beneficios de la conviven-
cia esencialmente pacifica de diversas culturas». Cu-
riosamente, los autores no parecen percatarse de que
la primera visién resulta tan falta de rigor como la
segunda. Ambas son fragmentarias y simplificado-
ras, aunque respondan a presupuestos ideolégicos
diferentes y por tanto sirvan para justificar valores
distintos.

Otra muestra. En la convocatoria de los Pre-
mios Nacionales de Innovacién Educativa del afo
1992, se otorgd una mencién honorifica a una expe-
riencia desarrollada en un colegio publico de Ma-
drid con alumnos y alumnas de 8° de E.G.B. La
experiencia, sin duda trabajada y meritoria, de gran
valor educativo y enriquecedora para los alumnos,
incorpora, en cambio, unos contenidos histéricos
de muy discutible rigor, empezando ya por el titulo:
1492-1992: Judios, Arabes y Cristianos. El camino
hacia la tolerancia. Explican sus autores que su ini-
ciativa «suponia aprovechar los recursos de distintos
organismos y de los medios de comunicacion presen-
tados con motivo de la conmemoracion del 500 ani-
versario de la expulsion de judios y drabes de la
peninsula. Y recoger en la escuela lo que flotaba en
el ambiente, significaba un intento de eliminar la
disociacion habitual que impide un aprendizaje sig-
nificativo y dificulta la comprension del complejo

mundo en que vivimos». Contindan sefialando que

«supuso también la adaptacion curricular con trata-
miento interdisciplinar de los contenidos de las dife-
rentes dreas, tomando como eje un tema eminente-
mente histdrico, geogrdfico y ético». Durante el pri-
mer trimestre se estudi6 la ciudad medieval «marco
de convivencia», en el segundo «1492: ruptura de la
convivencia de las tres culturas» y en el tercero «la
situacion actual de los pueblos drabe y judio» y los
antecedentes histéricos que explican dicha situacion
(Equipo de profesores/as curso 91-92 del C.P. Ge-
rardo Diego de Leganes, 1994).

No es este el lugar de disertaciones histéricas,
pero resulta inevitable alguna consideracion al res-
pecto, porque pensamos que se trata de un ejemplo
bastante ilustrativo de lo que queremos decir. La
expulsién de 1492 no significa una ruptura con un
pasado en el que la convivencia pacifica fue la regla,
sino que culmina un largo proceso histérico carac-
terizado por lo contrario’. Error conceptual muy

extendido en ciertos dmbitos seudoprogresistas,

2 Labibliografia en castellano que aborda la historia de la
minoria judia en la Peninsula es abundantisima, enpezando por
los tres voltmenes de la Historia social, politica y religiosa de los
judios de Espaiia y Portugal de Amador de los Rios, aparecidos
en 1875. Repetimos que, evidentemente, no es este el lugar para
disertaciones eruditas, pero sirva como ejemplo que los progro-
mos que azotaron a las comunidades hebreas de toda Europa en
1391, un siglo antes de la expulsion decretada por los Reyes
Catélicos, tuvieron en la Peninsula una importancia tal, que para
un historiador de la talla de Antonio Dominguez Oruiz (1988,
pp- 15 v 18) esas explosiones de violencia antisemita constituyen
auno de los hechos mas cargados de trascendencia en nuestra
historia». La persecuciones en los reinos de Castilla y Aragén
provocaron conversiones masivas, de las que, por otro lado, ya
existian precedentes. Asi, «el problema judio, sin desaparecer,
habia retrocedido micy a segundo plano; era el problema converso
el que estaba constantemente presente en aguel hervidero de pa-
siones del siglo XV». Como anecdota sobre la supuesta conviven-
cia pacffica en Toledo hasta la expulsion de 1492, hay que recor-
dar que uno de los antecedentes mds significados de los estatutos
de limpieza de sangre es el que se promulgo en en Toledo en 1449
para excluir a los conversos de los cargos municipales, aunque
finalmente no recibiera sancion regia.
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como contestacion a la «historia oficialista» que exal-
t6, sin limite ni rigor durante decenios, la Monar-
quia de los Reyes Catélicos. Joseph Pérez (1993, pp.
35-36) ha resumido perfectamente lo que numero-
sos estudios han demostrado. Escribe el ilustre his-
panista que «induddablemente la situacion de los ju-
dios fue en Esparia mas favorable que en los demas
paises de Europa, pero conviene matizar mucho la
imagen que a veces se da de una Espana tolerante,
abierta, respetuosa de las culturas y religiones del
Libro. La realidad fue muy diferente: nunca hubo
en Espana convivencia pacifica ni respeto al otro, al
disidente religioso. Los judios —lo mismo que los
mudéjares— fueron tolerados, eso si, es decir se les
permitio vivir y practicar su religion porque no se
podia prescindir de ellos en la vida economica». Tras
advertir que la tolerancia practicada en la Edad Me-
dia va siempre asociada a la idea del mal que se deja
sin castigo pero se sufre, afirma que hay «gue des-
cartar el topico de una Espania de la tres religiones o
de las tres culturas que hubiera existido en los siglos
X1I y XIII como una suerte de sociedad plurirreli-
giosa, islote privilegiado e ideal en un océano de
intolerancia. Nunca hubo en Espana tres religiones
mds o menos equiparadas en dignidad [...] Todavia
mas inexacto que el topico de las tres religiones es el
de las tres culturas. En la Esparia medieval no hubo
mds que dos culturas dominantes, la una después de
la otra: la musulmana y la cristiana. Los judios par-
ticipaban de ambas, segtin en el territorio en el que
viviesen. No hay que confundir cultura judia y cul-
tura de los judios».

Esta y otras preconcepciones erroneas, de ma-
yor calado histérico e ideoldgico, se pueden evitar
consultando la historiografia al respecto, como ha-
cen cotidianamente muchos profesores sin recibir
premios pedagégicos por ello. Por otro lado, entre

los contenidos propuestos no hay ninguno que haga
referencia a la Historia de Espafia después de la ex-
pulsién, aunque si se propone el estudio del «nazis-
mo y otras ideologias racistas», «del sionismo y del
problema palestino», del fendmeno de la emigracién
y de los problemas en torno al petréleo, aspectos
todos ellos de sumo interés, pero dificilmente rela-
cionables sin mds con los acontecimientos del siglo
XV o con la supuesta «convivencia» de la ciudad
medieval. Aunque no fuera en absoluto la intencién
de los autores de la experiencia, no estd de mds sefia-
lar que, dado que dos ejemplos de racismo contem-
pordneo que se trabajaron fueron el nazismo y el
sionismo, se corre el riesgo, si no se hila fino, de
caer, explicita o implicitamente, en una peligrosa
argumentacion relativista, ahistérica ¢ ideolégica.
2°) Por otro lado, la reflexion epistemolégica
que deberia acompafiar cualquier actividad docente
se hace, si cabe, mds necesaria en un contexto educa-
tivo de curriculo abierto. El desarrollo curricular
del drea de Geograffa, Historia y Ciencias Sociales
se nutre de saberes proporcionados por disciplinas
cuyos objetos de estudio y fundamentos epistemo-
légicos son bien distintos, las cuales se correspon-
den con curriculos universitarios también muy dife-
rentes. La reforma educativa en curso ha incorpora-
do a los contenidos tradicionales procedentes de la
Historia, de la Geografia y de la Historia del Arte,
otros de disciplinas hasta la fecha ajenas a la progra-
macién docente, como la Economia, la Sociologia y
la Antropologia. Nada que objetar a cualquier enri-
quecimiento de contenidos y perspectivas, pero si a
la forma en que se hace. El drea de Ciencias Sociales
corre el riesgo de convertirse en una suerte de cajén
de sastre, un totum revolutum, como ya se ha dicho
en numerosas ocasiones. Los contenidos de tan di-

versa procedencia se «integran» mediante un meca-
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nismo sumativo, epistemoldgicamente perverso, que
desintegra la disciplinaridad para configurar una
nueva «materia», la cual, por cierto, no tiene ningtin
correspondiente cientifico o académico, sin el cual,
como ya vimos, es dificil que sirva para algo. El
problema no radica tanto en la diversidad de las
procedencias, sino en que no se ha producido una
reflexién tedrica sobre la manera de conjugar cono-
cimientos de disciplinas que aun teniendo numero-
sos puntos de encuentro, responden a distintas es-
pecificidades epistemolégicas, las cuales justifican,
precisamente, su constitucién como saberes auténo-
mos en el contexto universitario y cientifico.

Curiosamente, aunque no han faltado las voces
criticas (Valdeén, 1988), la nueva situacién no ha
generado un movimiento a gran escala de reflexion
entre los profesores afectados. Algo que contrasta
con otras dreas cuyo papel en el curriculo escolar se
ha modificado. Incluso, entre los profesores de «cien-
cias», la hipotética incorporacién al curriculo de lo
que se ha llamado «ciencia integrada» ha provocado
un debate que ya ha merecido su incorporacién a
los programas de formacién permanente.

Y sin embargo no dudamos que la integracién
o la interdisciplinariedad entre las diversas ciencias
sociales es perfectamente posible y tal vez descable,
al menos hasta ciertos niveles educativos. La consi-
deracion eminentemente social de la Geografia y la
Historia debiera ser un primer punto a tener en
cuenta. También las numerosas interrelaciones e in-
terferencias entre ellas y de ambas disciplinas con
las restantes ciencias sociales. Aunque convendria
sin duda reflexionar sobre las virtualidades de un
enfoque espacio-temporal como «integrador» de este
conjunto de conocimientos diversos, pues Historia
y Geografia no son mis que el estudio de lo social

desde una perspectiva espacial y temporal que pos-

teriormente va haciéndose mds compleja y requiere
una atencién monografica mas pormenorizada.

3°) Aspecto esencial en toda la polémica es el
proceso seguido para la ensefianza-aprendizaje de
nuestras disciplinas en el actual contexto educativo.
El cambio de orientacion que supuso el abandono
de la ensefianza tradicional, memoristica y repetitiva
y la bisqueda de orientaciones mis pedagdgicas,
activas y personalizadas, centradas en la elaboracién
de conocimientos significativos, es coetineo y para-
lelo al sufrido por las mismas ciencias sociales en
general, y por la Geografia y la Historia en particu-
lar, en busca de planteamientos mds cientificos, glo-
bales v explicativos capaces de superar la simple des-
cripcién o narracién de accidentes y acontecimien-
tos. En principo, resulta légico pensar que ambas
orientaciones sc complementarian en el proceso edu-
cativo, pues ambas respondian a similares plantea-
mientos y objetivos y participaban de parecido en-
foque intelectual. Pero, en la prictica, ocurrié todo
lo contrario, produciéndose lo que podriamos de-
nominar una auténtica «paradoja de la reforma», de
tal modo que los nuevos contenidos de una Historia
y de una Geografia innovadas, cientificas, «actua-
les», nada memoristicas y esencialmente explicativas
de nuestro entorno y de nuestro pasado, resultaban
a la mayoria de los alumnos mucho mds inexplica-
bles, memoristicas y menos significativas que la ma-
yorfa de las denostadas descripciones o narraciones
tradicionales (Carretero, Pozo y Asensio, 1989).
¢ Qué profesor no ha sentido la més absoluta impo-
tencia y desdnimo al tener que enfrentarse con la
tarea de explicar la teorfa de los lugares centrales o
¢l modo de produccién feudal, por ejemplo, a sus
alumnos de primeros cursos de BUP, carentes por
lo general de las mds elementales nociones sobre la
Edad Media o las funciones urbanas? Podria decir-
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se, y con razon, que este es un ejemplo de mala
seleccién de contenidos. Pero nosotros creemos que
hay mucho mas. Se trata, otra vez, de una completa
falta de refexion tanto sobre los contenidos como
sobre el sentido dltimo de la ensefanza de la Geo-
grafia y de la Historia, que no puede estar sometida
al riesgo de la wltima novedad de moda.

4°) Todo ello conduce a una reflexion sobre la
naturaleza de los conocimientos sociales que 110 po-
demos abordar aqui en profundidad, aunque s1 nos
gustaria hacer alguna observacion, maxime cuando
tanto el profesor Ardstegui como el profesor Carre-
tero abordan de algtin modo el asunto. Ni el histo-
riador ni el gedgrafo pueden despojarse de su ideo-
logfa, procedencia social, formacién y estatus acadé-
mico, lo cual implica, necesariamente, subjetividad
en la resolucién de los problemas que estudian y
justifca la existencia de diversidad de anilisis, de
escuelas y orientaciones. Por otro lado, el debate
sobre la objetividad y cientificidad de la Historia y
de la Geografia, que hunde sus raices en el positivis-
mo decimondnico, permanece abierto. Al contrario
de lo que sostienen, por ¢jemplo, Paul Veyne, para
quién la Historia es un relato personal de aconteci-
mientos que sucedieron verdaderamente, sélo dife-
renciada de la Literatura porque en esta la trama es
de ficcion, o Althusser o Popper quienes niegan,
desde planteamientos ideolégicos y tedricos distin-
tos, su cientificidad, numerosos autores (Ricoeur,
Schaff, Pereyra, Topolsky, Thompson, Vilar, Bloch,
Pages, Fontana, etc. respecto a la Historia y Mey-
nier, Claval, Schafer, Harvey, Bunge, etc. entre los
gedgrafos) critican las concepciones subjetivistas y
defienden la capacidad de ambas disciplinas para

generar un conocimiento objetivo.’ Aunque difieran

3 Es conocido el texto de Paul Veyne (1984, pp. 9-10) en el
que afirma vehementemente: «la historia carece de método; pedid

en las argumentaciones, coinciden en sefialar limites
metodolégicos a la subjetividad del historiador o
del geografo: las propias teorias que profesan sobre
su disciplina, sus métodos de trabajo, la contrasta-
cién, verificacion y comprobacion de las fuentes y
las conclusiones; el rigor expositivo, la critica de sus
colegas expertos. Negar un método a la Historia y a
la Geografia sélo lo pueden hacer quienes no son
historiadores o gedgrafos. Como escribe Paul Ri-
coeur (1990, p. 32): «el oficio de historiador educa la
subjetividad. Mejor dicho, el oficio de historiador
hace la historia y al historiador.

Por iiltimo, no es posible olvidar que la Histo-
ria puede ser un poderoso instrumento de conoci-
miento pero también de legitimacion ideoldgica.
Desgraciadamente, la Historia, la Geografia y las
ciencias sociales en general, dentro del curriculo es-
colar, se han vinculado con frecuencia a manipula-
ciones expureas, construcciones aprioristicas y ex-
plicaciones seudocientificas. El riesgo de que esto
pueda seguir siendo asi no desaparece con la simple
introduccién de mds eficaces procedimientos de en-
sefianza; es mas, podrian acentuar las consecuencias
negativas, sobre todo en lo que se refiere al comple-
jo mundo de los valores y actitudes. Una vez mds,

en este terreno es absolutamente necesario recurrir

st no, gue os lo muestren. La historia no explica absolutamente
nada, st es que la palabra explicar tiene algiin sentido; en cuanto a
lo gue en historta se llama teorias, habré que estudiarlo con mds
detenimiento [...] Los historiadores relatan aconteamientos verda-
deros cuyo actor es el hombre; la bistoria es una novela verdade-
ra.». Aunque en un dmbito ideolégico distinto, no menos cono-
cida es la refuracién que de las tesis de Althusser hace el gran
historiador britinico, recientemente fallecido, E. P.Thompsom
(1981, p. 67): wcuando Althusser y muchos otros acusan a los
historiadores de “no tener teoria”, deberian meditar sobre i lo
gite ellos toman por inocencia o letargo no es un “rechazo” expli-
cito y consaiente: el vechazo de conceptos analiticos estaticos, pro-
pios de una logica inadecuada para la historia». Sin caer en argu-
mentos simplistas, habria que hacer notar que el primero no es
historiador, mientras que ¢l segundo si.
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al rigor y a la objetividad en la seleccién del bino-
mio contenidos-métodos.

En definitiva, los profesores y profesoras han
de reflexionar sobre los fundamentos epistemo-
légicos de las disciplinas que enseian. El rigor
disciplinar, perfectamente compatible con la uti-
lizacién de métodos de ensefianza que incorpo-
ren las aportaciones de la didictica y de la psico-
logia, ha de constituirse en uno de los pilares del
proceso de ensefianza-aprendizaje de las Cien-
cias Sociales.

Para ello es preciso que seamos capaces de de-
jar de lado la defensa de intereses corporativos de
gedgrafos e historiadores frente a didactas y psicé-
logos, o viceversa. La Historia, la Geografia y las
restantes Ciencias Sociales constituyen un valor edu-
cativo esencial para todo ciudadano de nuestra épo-
ca s6lo en cuanto conocimientos cientificamente for-
malizados, y no como repertorio inconexo de herra-
mientas y destrezas. Pero su transmisidn, ensefianza
y aprendizaje slo sera correcta si tiene en cuenta el
proceso cognitivo que dichos conocimientos, y no
otros, deben atravesar para ser asimilados por el
sujeto, prestandose a las exigencias del mismo y adap-
tandose a las peculiaridades del individuo. En defi-

nitiva, podemos contestar a los interrogantes que

plantedbamos al pirncipio: «cl qué antes que el
¢6mo», pero afirmando la autonomia y la comple-
mentariedad de ambos extremos.

El reto es grande. Recientemente el profesor
Fontana (1982, p. 144) escribia:

«A la tarea de recomponer esta conciencia
critica, de devolver alguna esperanza y reanimar
la capacidad de accion colectiva hemos de contri-
buir todos. Quienes nos dedicamos a la enserian-
za, y en especial a la de las ciencias sociales, tene-
mos en ello una funcion esencial. Por desconcerta-
dos que nos sintamos, sabemos que nuestra obli-
gacion es ayndar a que se mantenga viva la capa-
cdad de las nuevas generaciones para razonar,
preguntar y criticar, mientras, entre todos, recons-
truimos los programas para una nweva esperanza
y evitamos que, con la excusa del fin de la histo-
via, lo que paren de verdad sean nuestras posibili-
dades de cambiar el presente y construir un futu-

rowe,

A esta tarea dedicamos la reflexién de estas bre-
ves lineas, en la seguridad de que podrdn servir tan-
to a la Historia y a la Geografia en cuanto ciencias

sociales, como a su enscfianza.
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Resumen

Abstract

Se invita a reflexionar sobre la vinculacién entre la naturaleza del conocimiento generado por las
ciencias sociales, los fundamentos epistemologicos de las disciplinas que se engloban bajo esta denomi-
nacién y los métodos adoptados para su ensefianza aprendizaje en el contexto escolar. La seleccién de
contenidos se ha de hacer tanto desde criterios psicoldgios y didacticos, como desde el rigor discipli-
nar. La reflexion epistemolégica que deberia acompaiiar cualquier actividad docente se hace mds
necesaria, si cabe, en un contexto educativo de curriculo abierto. En definitiva, el rigor disciplinar,
compatible con la utilizacién de métodos de ensefianza que incorporen las aportaciones de la psicolo-
gia del aprendizaje y de la diddctica, ha de constituirse en uno de los pilares fundamentales del proceso
de ensefianza-aprendizaje de las ciencias sociales.

Palabras clave: Ensefianza de las ciencias sociales, epistemologia, métodos, contenidos.

Readers are invited to think about the connections between the nature of knowledge which Social
Sciences generates, the epistemological essentials which are grouped under this name and the adopted
methods for learning and teaching in the school context. The selection of contents has to be done
considering not only psychological and didactic criteria but also taking disciplina rigour into account.
The epistemologica.l reflexion which should accompany any teaching activity becomes even more

important in an open curriculum. To sum up, discipline rigour, when combined with teaching me-




thods which incorporate the contributions made by learning psychology and methodology, has to
become one of the basis in the teaching-learning process of Social Sciences.

Key words: Teaching Social Sciences, epistemology, methods, contents.
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Historia: Conciencia
de lo social y temporalidad

ON cierto desaliento,

lo confieso, uno esta-
ria dispuesto, a veces, a concluir que la dificil cues-
1idn de como ensenar qué tiene la misma solucién
que cierto tipo de raices cuadradas en la Aritmética.
Es decir, ninguna racionalmente hablando. Sin em-
bargo, el hecho de que andemos como entre niime-
ros irracionales, que no tengamos soluciones como
las que por lo comtn nos proporciona la Matemati-
ca, no debe asimilarse a la situacion de que carecié-
ramos de todo tipo de ellas. Y, sobre todo, no debe
asimilarse a la inevitabilidad de abandonar una bis-
queda afanosa y renovada de soluciones pragmaiti-
cas, realistas, inteligentes y, sin duda, imperfectas, a
este problema de conjugar en el proceso de ense-
fanza las especificidades de lo que se ensefia con las
necesidades del buen ensefiar.

Cualquier persona sin excesivos prejuicios
aceptard que ambas cosas, el gué y el como de la
instruccion, son dificiles de conjugar, o de bien con-
jugar, pero que son igualmente inseparables o, por
decirlo atin con mayor énfasis, que mantienen una
cierta relacion dialéctica. Como enseiiar estard de-
terminado, en alguna medida, al menos, por qué
ensefiar. Y la misma naturaleza del gué probable-
mente serd modificada en algin grado por las posi-

bilidades del como. Todas estas deberian tenerse por

proposiciones obvias y, en con-
secuencia, ociosas. Sabemos bien,
sin embargo, que ni siempre han sido ambas cosas,
ni parece que estén en camino de serlo ahora. Algiin
esfuerzo mds de reflexién, por tanto, nunca serd vano
mientras las cosas sean como son.

Trataremos aqui, pues, desde el punto de vista
justamente de un profesional del g#é, algunos asun-
tos que afectan a la ensefianza de la Historia en el
marco de referencia que nos parece obligado y hasta
coercitivo, es decir, en el dmbito de las Ciencias
Sociales en su conjunto (Ardstegui, 1992). Ruego al
lector que no pierda de vista estd coercién estrecha a
la que someto de partida toda la argumentacién. En
la actualidad, a nuestro juicio, no cabe ninguna dis-
cusién ni diddctica ni cientifica, instrumental o sus-
tantiva, de la materia Historia si no lo es en ese
marco de referencia de las Ciencias Sociales, cosa
que deberia ser también obvia, pero que no lo es.
Esta relacion Ciencias Sociales-Historia va a ser ob-
jeto de mayores referencias a lo largo de nuestro
comentario y espero que se entenderdn después las
razones del énfasis puesto en ella.

Queda una enorme cantidad de investigacién
por efectuar en el terreno de la ensefianza de la His-
toria en los niveles que aqui consideramos y, en el

dmbito, precisamente, de la ensefianza de los cono-
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cimientos sociales. Mi propia posicion acerca de este
problema (insisto en que desde el campo de los pro-
fesionales de la Historiograffa, si bien, en mi caso,
con una dedicacién ya antigua a la ensefianza, preci-
samente en estos niveles preuniversitarios de los que
tratamos) parte de un convencimiento previo: la in-
vestigacién de los procesos cognitivos e instruccio-
nales que afectan a la Historia estara estrechamente
condicionada por la concepcién misma que se tenga
sobre tres cuestiones esenciales: la naturaleza de la
materia « Historia», el estado disciplinar de la Histo-
riografia actual y la funcién social del conocimiento
histérico. Me parece a mi que es en este orden de
problemas donde pueden surgir las mayores discre-
pancias entre los profesionales del gié y los del cémo
y donde un estrecho contacto y debate no solamen-
te es importante sino inexcusable.

A mi modo de ver, la concepcidn de lo histéri-
co y de la ensefianza de la Historia no poseen una
problematicidad que obligue a considerarlas como
caso aparte, como region especifica de «especial sen-
sibilidad», dentro de la atencién dedicada al estudio
de la entidad, funcién y técnicas del conocimiento
de lo social o, si se quiere, de lo humanistico, como
contenido cultural general y como contenido a trans-
mitir a través del sistema educativo. Los problemas
epistémicos, metodolégicos y diddcticos, del asunto
«Historia» son una provincia del asunto «Sociedad
humana». Por ello, me parece que el marco general
de consideracion de los problemas socio-culturales
de la Historia estd mal escogido en muchas elucu-
braciones habituales.

Es, pues, momento de entrar de lleno en el asun-
to del que me quiero ocupar aqui de forma medular.
Es decir, la ensefianza de la Historia comporta el
presupuesto, en mi opinion, de que lo historico es
una forma de acceso a la realidad social, probable-

mente forma privilegiada en sus posibilidades de
contribucidn a la creacion y modelacién, a través del
sistema educativo, de plenas concienciaciones socia-
les. La Historia tiene un poderoso poder «educati-
von, sin duda, aunque no conviene caer en exclusivis-
mos ni, menos atn, en ciertas formas de «mesianis-
mos» reformistas a través de lo histérico que no han
sido raros en afios pasados. La Historia es un compo-
nente esencial en el conocimiento del mundo social,
desde luego, pero esa situacién lejos de servir para
reivindicar ningtin tipo de posiciones dominantes debe
contribuir al refinamiento posible de la validaz de lo
que transmitimos como conocimiento histérico.

En todo caso, y siempre en mi manera de ver
las cosas, creo que la ensefianza de la Historia hoy
se ve afectada por ciertas dificultades derivados del
planteamiento de problemas y posiciones que con-
sidero falsos, de cierto arrastre de topicos que deben
ser superados con urgencia y de cierto complejo de
indecisién que parece afectar a muchos de los profe-
sionales de la ensefianza de nuestra materia. Me quie-
ro referir a todo ello a través de tres epigrafes suce-
sivos, uno a modo de introduccion y dos mds que
recojeran un modesto diagnéstico de los problemas
y unas, modestas también, formas de curacidn, es

decir, propuestas de accion.

La «barbarie de las
ciencias sociales»

UE Giambattista Vico el que se refirié
en los dltimos pasajes de su Scienza
Nuova a la «barbarie de la reflexién», una segunda
barbaric de la humanidad distinta de la primitiva
«barbarie del sentido». No me parece inadecuado
poner aqui las palabras de Vico como simil de una

cierta «barbarie del tépico», barbarie del simplismo
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y la trivializacién de la que quiero dar cuenta. Pues,
en efecto, si hablamos de una ensefianza de la Histo-
ria en el inico marco posible para ello, el de los cono-
cimientos comunes sobre el mundo social, se des-
prende de ahi la necesidad de prestar exquisito cuida-
do a definir muy bien los contornos de tal marco.

Que en nuestra ensefianza podamos hablar hoy
de una drea de Ciencias Sociales que constituye pre-
cisamente el territorio institucional y organizativo,
curricular si queremos hablar asi, al que nos estamos
refiriendo, obliga 2 una delineacién de aquella bas-
tante cuidadosa. Pero no parece que esto se haya
hecho asi. Me parece indudable que el diseio y ro-
tulacidn de un drea de conocimiento en los planes
de ensefianza referentes a la ESO en particular que
se llama «Geografia, Historia y Ciencias Sociales»
no puede ser caracterizada sino de barbara. Y digo
esto en atencién a las consideraciones que siguen:

Semejante rotulacion, en lo que se me alcanza,
es contradictoria con cualquier taxonomia aplicada
a la ordenacién de las ciencias en todos los paises
civilizados. En la bibliografia sobre el asunto se pue-
den ver rotulaciones que hablen de <Humanidades»,
junto a «Ciencias Sociales», de «Ciencias Sociales y
Humanas», o, en tltimo caso, de «Ciencias Natura-
les», «Ciencias Sociales» y, ademas, «Humanidades».
Yo no conozco ninguna rotulacién como la que co-
mento para designar una drea de conocimiento en el
sistema educativo, y las conozco estipidas.

La primera impresién que se tiene cuando se
conoce una cosa asi es la de que su origen proviene
de una invencible ignorancia de quienes la han in-
ventado. En efecto, ;es que «Geografia», «Historia»
y Ciencias Sociales no son rotulaciones subsumidas
sin mas por la categoria general Ciencias Sociales?
¢Es que la Geografia y la Histori(ografi)a no son

ciencias sociales de pleno derecho? ; O es que existe

una «disciplina» cualquiera en el campo de las no-
menclaturas cientificas normalizadas hoy que se lla-
me «ciencias sociales»? Efectivamente, no. Las cien-
cias sociales son, segin creemos, precisamente €so:
una designacion de conjunto para una serie de disci-
plinas «cientificas». Parece, por lo demds, como si
cien afios de elaboracién de una disciplina de la His-
toria integrada en el marco de las ciencias sociales
no tuvieran ninguna realidad para los rotulistas y
disefiadores de estas dreas.

Lo cierto es también, que vista esta situacién
algo mds de cerca, fuera del mero plano cientifico y
formal, se llega a la conclusién de que la cosa es ms
compleja. Creo, en cualquier caso, y hasta que no se
me convenza de lo contrario, que una rotulacién asi
es una ofensa al desarrollo mismo de las disciplinas
sociales hoy y, en consecuencia, siento una irrepri-
mible vergiienza ajena cada vez que la veo. Mi im-
presién actual es que esta barbaridad resulta ser un
sintoma preocupante y que se basa en tres tipos de
condicionamientos. Uno es la tradicién en la acredi-
tacién académica de los Profesores que imparten
disciplinas integradas en las ciencias sociales al nivel
que consideramos (Licenciados en Geografia e His-
toria en su prictica totalidad); otro, la mala trans-
cripcién —como otras muchas— de una realidad
que se presenta en el mundo anglosajén donde es
frecuente ese binomio disyuntivo Ciencias Sociales-
Historia, imitado sin reflexién alguna sobre nuestra
propia tradicién cultural y el estado real de estas
disciplinas; el tercero, la necesidad de acoger toda
innovacién real o ficticia sin gastar ni una peseta
mis. Es lo mismo que en el lenguaje de la reforma
de los planes de estudios universitarios se llama es-
tablcer una reforma con «gasto cero».

Advertidas estas cuestiones, en tono un tanto

tajante tal vez, pero que en modo alguno deseo que
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parezcan no-dialogantes o no-constructivas, quiero
pasar ahora al debate y a las propuestas a las que
antes me he referido. El problema complejo y ex-
tenso de gué Historia ensefiar y cdmo ensefiarla, se
puede resumir en dos grandes grupos de considera-
ciones, seglin puede verse a continuacién. El prime-
ro contiene unos CUantos presupuestos y puntos cri-
ticos previos. El segundo expresa lo que, a mi modo
de ver, son algunas de las alternativas conceptuales ¢
instrumentales que estimo ttiles para ubicar la His-

toria en su lugar correcto en el sistema educativo.

Falsos problemas y
puntos a debate

N cualquier caso, me gustaria ante todo
E singularizar dos puntos acerca de los
cuiles estimo que un debate podria ser altamente
fructifero. Son éstos:
1°. No existe, a mi modo de ver, un «problema
especifico de la ensefianza de la Historia». Lo que
existe es un problema general educativo de como
transmitir las destrezas para la asimilacion del espa-
cio-entorno social.
2°, Ni la Historia ni ninguna otra ensefianza del
ambito de las ciencias sociales tiene como objetivo
determinante la transmision de «valores», sino la

promocion de procesos de autoconciencia.
Los falsos problemas

Lo que me permito llamar aqui falsos proble-
mas, o cuestiones mal planteadas, que se refieren a la
mejora de la ensefianza de la Historia que todos

deseamos, se agruparfan en tres tipos de asuntos':

1 Sin duda, se pueden enumerar mds de tres, pero no
conviene recargar estas proposiciones para debate.

El falso problema de la Historia-conocimiento
sui generis.

El falso dilema «conocer la Historia»/ «cono-
cer ¢dmo se conoce la Historia»,

La falsa conceptuacion del llamado «relativis-
mo cognitivon.

No tengo el menor empacho en advertir que, a
mi juicio, estos falsos problemas no los han traido al
terreno de la discusion ni los profesionales de la
ensefianza ni los de la investigacion de la Historia.
Se trata de «problemas» puestos de relieve sobre
todo por especialistas en diddctica, psicopedagogos
y profesionales de este género, no por los del dmbi-
to de la Historiografia, aunque debe sefialarse que
algunas de estas cuestiones tienen precedentes, des-
de luego, en ese mismo dmbito. Veamos:

a) Suponer que el historiador tiene problemas
«decisivos» de conocimiento y de transmision del
conocimiento diferentes a los de otros analistas so-
ciales es una idea erronea, base de otras muchos
errores. El conocimiento de lo histérico no es sui
generis. La idea de que la Historia es un tipo de
conocimiento que forma él mismo una categoria dis-
tinta del filoséfico, cientifico, teoldgico o mdgico es
cosa del idealismo historiografico que tiene origenes
alemanes y que se plasma muy vividamente en la
obra de R.G. Collingwood. Pero las tradiciones his-
toriograficas mds eficientes lo rechazan.

El de la Historia no es una forma de conoci-
miento que constituya una clase de €l junto al filo-
sofico, al cientifico, al artistico-simbélico, etc. El
conocimiento de la Historia sélo puede ser analiza-
do en el marco de referencia del conocimiento cien-
tifico..O el de la Historia es conocimiento comtin,
que se expresa a través de formas artisticas, o es una
forma de conocimiento cientifico en la vertiente del

conocimiento cientifico-social. Los contenidos his-
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téricos pueden ser objeto de la literatura, en efecto,
como cualquier otro contenido de lo real puede ser
materia prima del arte.

La idea de que la Historia precisa de una mane-
ra de conocimiento que tienc unos especiales y gra-
ves problemas de validez en cuanto a leyes, fuentes,
conceptos y distanciamiento o «descentracién» que
le son propios, ignora que todos ellos son proble-
mas generales del conocimiento de lo social y hasta
es posible que en buen grado sean problemas de
epistemologia general del conocimiento cientifico.
Tampoco deja de ser curiosa la cuestion de la «em-
patia» precisa para el conocimiento histérico...El
error comun de atribuir como «especificas» del and-
lisis histdrico problematicas que son comunes a todo
conocimiento social e, incluso, a todo conocimiento
sin mds, es uno de los falsos problemas que compli-
can absurdamente el abanico de los problemas rea-
les.

b) Aquella proposicion de Jean Piaget de que
habia que ensefiar a los nifios el «método del histo-
riador» o la mis reciente idea de que el historiador
procede de forma semejante al detective, resultan
bastantes divertidas y son prueba de ese falso dilema
acerca de si se debe enseiar sélo el «producto» final
de una rama de conocimientos o si se debe ensefiar,
ademis, el proceso por el que «se adquieren» tales
conocimientos. La consecuencia inmediata de poner
esto a discusién es, como sabemos bien quienes te-
nemos alguna experiencia docente, que los alumnos
acaban no poseyendo ninguna informacién fictica
ni ninguna preparacion discursiva.

Primero, ;el método del historiador debe ense-
flarse? ;Naturalmente! Como el del fisico, el del
quimico, el del bidlogo, el del matemitico y el del
cura. Faltaria menos. ;Vaya duda cientifica! Segun-

do: el historiador se parece en su trabajo al detecti-

ve; si, pero no sélo al detective. También al fontane-
ro, al psiclogo, al cosmélogo... El historiador, si es
serio, se dedica a decubrir cosas, como todas las
demds personas que practican una actividad cognos-
citiva de manera reglada. También esta observacién
es una muestra de especial agudeza y buen conoci-
miento de lo que la gente hace...

¢) La idea de que en Historia ocurre, como en
otras materias, ciertamente, pero mas que en ellas,
que pueden proponerse explicaciones radicalmente
distintas de conjuntos tinicos de hechos no es prue-
ba de la existencia de «relativismo cognoscitivo» al-
guno, ni de afeccion de la investigacion de lo histé-
rico en concreto por tal relativismo. Es sencillamen-
te prueba de c6mo es en su proceso general el cono-
cimiento, de cémo conoce la gente. Es sabido que
determinadas hipétesis pueden ser satisfechas por
distintos grupos de datos. Que hay interpretaciones
compatibles y distintas de la misma realidad. En
modo alguno es ello una caracteristica del conoci-
miento histérico. Se trata de una equivocada idea a
la que podriamos llamar el «sindrome de Adam Scha-
ff», por ser Schaff uno de los que mis énfasis ha
puesto en la existencia de explicaciones o proyectos
de ellas muy distintos para un solo hecho histérico
(Scahf, 1974).

Queremos decir, en definitiva, que todo cono-
cimiento es, efectivamente, relativo, proposicién que
es hoy trivial en epistemologia y metodologia de la
ciencia y que fue puesta en circulacion ampliamente
por el racionalismo critico, representado especial-
mente por Popper. Que los «hechos» tengan expli-
caciones «relativas» nunca «absolutas» es una reali-
dad que afecta a todo conocimiento, no sélo al del
pasado.

Yo diria, para concluir este apartado, que todo

los falsos problemas, que han introducido no los
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docentes de la Historia, sino los tratadistas de su
enseflanza, estan definidos por una misma falsedad
de partida. La de atribuir a la ensefianza de la Histo-
ria y a la Historia misma problemas «especificos»
que, en realidad, son problemas «genéricos» del co-
nocimiento social. Son, pues, a veces, problemas rea-
les, pero que deben tratarse con un enfoque entera-

mente distinto.
Los puntos a debate

Desde mi personal punto de vista, y por lo que
yo sé del estado actual de la cuestion, la ensefianza
de la Historia en los niveles ante-universitarios tiene
unas dificultades efectivas que son, mucho mds que
las vistas antes, las que convendria considerar por-
que su resolucién resulta clave para un progreso

inequivoco. Yo las enumeraria ast:
1°. «Historia» y ensenanza de lo social

La enseanza de la Historia, decimos, sélo pa-
rece concebible en un irea perfectamente articulada
que se llamara «Ciencias Sociales», «Mundo social»,
«Entorno social», o cosa semejante, y que contuvie-
ra una representacién, cuidadosamente estudiada, de
disciplinas sociales que se cultivan actualmente y
cuyo entrelazamiento cientifico, las dimensiones in-
terdisciplinares, estuvieran también cuidadosamente
establecidas.

Pero, ¢qué es lo que actualmente quiere decirse
con la expresion nunca definida ciencias sociales en
¢l lenguaje de la planificacion educativa vigente? Me
temo que hasta tratadistas serios parecen aceptar la
rotulacién «ciencias sociales» sin analizarla m po-
nerla minimamente en cuestion. Al leer ciertos tex-

tos relacionados con la ensefianza actual al nivel ante-

universitario parece que por «ciencias sociales» en-
tienden sencillamente todas aquellas disciplinas so-
ciales que no'son la Historia o no son la Historia, la
Geografia y la Historia del Arte. Otras veces parece
que cuando se habla de «ciencias sociales» se habla
como si se tratara de una «disciplina», no un drea de

ellas.
2°. El contenido de «lo histérico»

Por lo general, y en lo que se me alcanza, las
«definiciones» de Historia que se manejan en el
mundo de la ensefianza —ahora diria que a cual-
quier nivel, en modo alguno sélo en el ante-univer-
sitario— arrastran convenciones enteramente desfa-
sadas hoy en la propia préctica de la Historiograffa.
Historia no es el pasado. Historia es la consecuencia
factica de que la realidad estd afectada por el cambio.
Y no hay mis.

Es en este orden de cosas en el que podemos
hablar de objeto del conocimiento historico. Es en el
contexto de esta reflexidn epistémica, de contenidos
de conocimiento, donde cabe ubicar el problema
que se presenta en su vertiente diddctica: ;qué ense-
fiamos o debemos ensefiar cuando ensefiamos histo-
ria: sucesos 0 «acontecimientos» seriados cronold-
gicamente, estados sociales, cambios de estructuras?...

Con renovados planteamientos, sin duda, es ésta
una disquisicién que, no obstante, aparece reiterati-
vamente en todo debate sobre la naturaleza de lo
que ha de ensefarse acerca de lo histérico. Y es,
indudablemente, un asunto crucial. Pero el sentido,
el punto de partida, en que este problema puede y
debe ser abordado es otro: la Historia es el compor-
tamiento del mundo social en el tiempo. La Historia
no tiene en su campo mis realidad especifica que

ésta: es el anilisis del tiempo social. Y no hay sim-
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plificacion posible de lo que es definitivamente com-

plejo (luego volveremos sobre esto).

3°. El problema de la «captacion de lo

histérico»

Captar lo histérico significa que la ensefianza
de la Historia hoy tiene que transmitir ni mds ni
menos que esto: primero, la imposibilidad de com-
prender nuestra naturaleza y realidad sin la concien-
cia de la sociedad; los contenidos de la sociedad ex-
plican pricticamente todas las dimensiones de lo
humano. Segundo, el hecho de que la sociedad no es
una premisa sino un producto; la sociedad es una
produccién de los hombres y es, justamente, en esa
produccién en la que se crea el tiempo, como reali-
dad objetiva histérica y como conciencia subjetiva.
Y estamos obligados a explicar de forma muy clara
la relacién que tiene este tiempo socio-histérico con
el tiempo fisico-astronémico. En definitiva, la cap-
tacién de la Historia es la asimilacidn de la articula-
cion sociedad-tiempo.

El historiador no es el traductor del pasado. El
pasado no puede ser reconstruido con absoluta fide-
lidad, ello es obvio. Pero la cuestion no tiene que
ver, en el terreno 16gico, con que haya huellas que se
han borrado, o con que sea imposible salvar la dis-
tancia histérica. Todo esto son «supuestos», no prin-
cipios metodoldgicos. No; el pasado no se puede
reconstruir con absoluta fidelidad: a} porque el pa-
sado en si no es real. b} porque la expresién «re-
construir el pasado» no tiene sentido, es absurda.
¢Qué conocimiento reconstruye su «campo» y ni
siquiera su «objeto»? Lo histérico es un elemento
no muerto, no destruido y «reconstruible». La His-
toria es, por el contrario, un ingrediente inexcusable

de la cultura del presente.

4°, El ensenante de Historia y sus medios

Digo, pues, que el ensefiante de Historia, sin
perjuicio de la especificidad de los conocimien-
tos, de los «objetos», que transmite y de los me-
dios de que se vale para ello, no puede actuar
hoy sin un contacto estrecho y, evidentemente,
planificado, con las ensefianzas de las otras ma-
terias que conforman ese concepto de «entorno
social». La ultraespecializacién que se ha impues-
to, por ejemplo, en los planes de las nuevas titu-
laciones universitarias es tan suicida que espe-
luzna pensar en algo semejante en los niveles an-
teriores de ensefianza. El problema contrario,
desde luego, el de la ultrageneralizacién de todo,
no es tampoco menos espeluznante. ¢Cual es el

equilibrio justo entre ambas posibilidades?

Cuatro propuestas en
torno a la ensenanza de
la Historia

ARA que todo lo dicho pueda tener al-
P guna utilidad practica deberia ir acom-
paiiado, naturalmente, de propuestas de accién y de
reforma. A mi modo de ver, sin intencién exhausti-
va, podrian hacerse algunas propuestas instrumen-
tales, pricticas, encaminadas de forma inmediata a
una organizacién de la ensefianza de la Historia que
superara tanto los falsos problemas como los obsta-
culos reales para que la Historia constituya una par-
te interesante y cficaz del curriculum docente.
Como propuesta a debatir se me ocurren las
cuatro siguientes que, en definitiva, no hacen sino
puntualizar e instrumentalizar algunas de las

conceptuaciones que hemos expuesto lineas arri-

ba.
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7°. Globalizacion de lo
social y especificidad de lo
historico

A mi no me preocupa en absoluto el peligro de
dilucion de la «especificidad» de lo histérico en aras
de una ensefianza de «lo social» que no tendria fija-
cién histérica. Se trata de un temor que ha expresa-
do de forma reiterada y arquetipica en sus escritos
un excelente profesional como Julio Valdedn (1989).
Creo que este es también un falso problema, del
mismo tipo que lo es el que discute la importancia
de explicar o no de forma cronoldgico-secuencial los
contenidos de la Historia.

El peligro de dilucién de lo histérico en una
vaga ensefianza de «lo social», con las diversas ma-
nifestaciones que esta vaguedad puede adquirir, no
reside en realidad sino en la propia falta de ideas
claras acerca de qué Historia se quiere ensefiar. Lo
importante es tener esas ideas claras sobre lo gue se
quiere y se debe enseniar. Pero no puedo concebir en
forma alguna que ningtin discente pueda entender
nada de lo histérico si no es como una parte del
conocimiento de s# mundo social. Lo histérico no
puede en ningiin caso separarase de ser una atribu-
cién de lo social (Historia como atribucion).

La enseianza de la Historia, como de todo lo
demds, tiene que basarse en niveles adecuados de
informacion. Eliminar la ensefianza de los <hechos
histéricos» es un despropésito absolutamente des-
comunal. La realidad, toda realidad, se compone de
hechos. Sin embargo, reducir el aprendizaje a abs-
tracciones vagas parece ser el propésito o la doctri-
na de ciertos pedagogos. A ello hay que oponerse,
pero con otras doctrinas, no con manifiestos reivin-
dicativos...

Propongo una ensenanza sistémica de la Histo-

ria. En contra del espiritu cartesiano: el paradigma
de la «simplificacién de lo complejo» tiene que ser
sustituido por el de la «comprensién compleja de lo
complejo». No hay atomismo en la ciencia, ni hay
atajos para hacer sencillo lo que es dificil; haremos
bien en enterarnos de que no hay atomismo posible
en la comprensién de lo social. La Historia es com-
pleja. No basta con construir grandes modelos de
realidades simplificadas. La Historia es el movimien-
to social global, pero se compone de cambios a nive-
les micro v macro. Es absolutamente preciso que
estas conceptuaciones de base pasen a la ensefianza a

cualquier nivel.

2°. «Presentismo» bien
conceptualizado

La Historia la entendemos desde el presente y
no puede ser de otra manera. En modo alguno hay
una ciencia del pasado, como dijo hace muchisimos
aiios Marc Bloch. Lejos de intentar «paliar» este
problema, es preciso entender que es esa la clave de
la ensenanza de la Historia, La Historia se entiende
por diferencia con nuestro mundo, justamente, siem-
pre que existan unos «puentes» posibles que permi-
tan enlazar la sucesion de «estados sociales». Sin
alguna forma de fenémenos generales en las socie-
dades humanas no puede entenderse la Historia. Esto
viene a ser el reverso de la medalla de lo dicho en el
punto anterior.

Esto tiene varios corolarios inmediatos. Uno,
que no podemos ensefar la Historia como mero
conjunto de «singularidades». En la Historia existen
ante todo procesos generales inteligibles. Otro, que
ensefiar el sentido del tiempo es absolutamente basi-
co. Antes que los hechos historicos es preciso ense-

fiar el sentido, precisamente, que tiene la produc-
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c16n de hechos y sus consecuencias. ¢ Cémo ensefiar
a los nifios la comprension del tiempo? Pues ense-
fidndoles lo que es el tiempo, ni mds ni menos. Em-
pezando al menos con Newton. Tercero y final: la
cuestién enteramente clave es que estamos en la ne-
cesidad de partir de la categoria cambio. Si la Histo-
ria que ensefiamos no hace comprensible por qué
los hombres cambian, o permanecen, en sus com-
portamientos vitales y sociales, la Historia no servi-

rd para nada. No hay otra forma.
3°. Logica naturalista

La naturaleza humana y la no-humana estan
sujetas a la misma légica, son el producto de un
universo tinico. Me inclino por una concepcién «mo-
nista» matizada y conjunta en la ensefianza de la
comprension del espacio natural y del espacio so-
cial. Ambos espacios no son opuestos, son conti-
nuos, el uno prolongacién y parte del otro. ;Que
ensefiar Historia no es lo mismo que ensefiar Quimi-
ca? La respuesta es si y no: depende. Desde luego, no
hay un razonamiento para la Quimica y otro para la
Historia. Yo dirfa que al menos no debemos situar-
nos como punto de partida en una consideracién bi-

polar realidades naturales < > realidades socia-

les. Sino en una concepeion naturalista. Y ecolégica.

Toda la evidencia de la ciencia anglosajona que
se airea muchas veces sobre el aprendizaje de la His-
toria es absolutamente ineficiente, engafiosa, trivia-
lizadora. En el mundo anglosajén se tiene a la His-
toria como clave del pensamiento distinto del for-
mal, distinto del deductivo, como el polo opuesto
de la ciencia, mientras que las «ciencias sociales» si
son colocadas en ¢l panorama general de la cons-
truccién cientifica. Esta tradicidn es distinta de la

francesa o la alemana que consideran la Historia

plenamente integrada en el marco del conocimiento
cientifico-social. Manifestar, por ejemplo, dudas acer-
ca de si el pensamiento y comprension de lo histéri-
co, y en general de lo social, tiene algo que ver con
el basado en reglas l6gico-matematicas, cualquiera
que sean éstas, como si el pensamiento referido a
dmbitos distintos del de la naturaleza no-humana
tuviera otra racionalidad, resulta algo verdaderamente
peregrino y disparatado.

¢Qué tipo de explicacién es posible dar de la
Historia? Estamos ante la cuestién de la generaliza-
cion histrica, que es una expresion que contiene
dos términos casi contradictorios. En efecto, este
problema sigue en pie. Pero se trata del problema
comtn de la explicacion de lo social. Yo propondria
una, llamémosle, explicacion sistémica que es*

contextual: no puede explicarse un movimiento
sin el movimiento del sistema.

cireular: causalidad circular, todo explica a todo,
atras-adelante y adelante atrds.

situacional: el mecanismo accién-estructura ex-
plica todo el devenir social. En cada momento y
acto historico se halla presente una «légica de la
situacion».

emergentista: la explicacion de lo global es dis-

tinta de la explicacion de las partes que lo componen.

4°. Una inmensa inversion

en Profesorado

Y una consideracién final sobre una problemi-
tica de indole social y profesional estrechamente re-
lacionada e imprescindible con cualquier intento de
mejora de la ensefianza. Necesitamos un nuevo Pro-

2 A cste asunto me refiero con la suficiente amplitud
en el libro Historia e Historiografia (El fundamento de la inves-

tigacion historica) cap. 6°, que aparecerd en la editorial Critica en
octubre de 1995.
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fesor de Historia. Su preparacion no puede perder el
cardcter especifico pero su formacion académica ha
de ser mucho mas amplia. ;Cémo encajar su perfil
en el conjunto del Profesorado que se dedica a las
Ciencias Sociales, a cada una de ellas? La resolucién
de esto tiene mucho que ver con el nivel de la poli-

tica educativa. Lo que no podemos es seguir sin

llamar a las cosas por su nombre. O preparamos
Profesores de Historia o preparamos Profesores
multivalentes en «Introduccién a las Ciencias Socia-
les» o contamos con Profesorado especifico para
cada una de las ciencias sociales que queramos ense-
fiar. Cualquiera de estas cosas no se hace sin dinero.

Pero mucho menos sin ideas.
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Resumen

y eficaz del curriculo escolar.

Abstract

ting and useful part of the school curriculum.

Partiendo de la base de que toda discusion sobre lo histérico y su ensefianza ha de realizarse en el
marco de las Ciencias Sociales, se delimitan los principales problemas que afectan a la ensefianza de la
Historia. Tras reflexionar sobre las cuestiones claves sobre las que debatir, se hace una propuesta
instrumental, encaminada a la consecucién de una ensefianza de la Historia que supere tanto los falsos
problemas, como los obsticulos reales, que dificultan que la historia se constituya en parte interesante

Palabras clave: Ciencias Sociales, ensefianza de la Historia, reflexion epistémica, contenidos.

In this article the main problems regarding the teaching of History are examined, firstly stating
that discussing historical facts and teaching has to be done within the so called Social Sciences. After
thinking about the key questions, a proposal is made in order to teach History in a way where false
and real problems are avoided. These problems make more difficult for History to become an interes-

Key words: Social Sciences, teaching of history, epistemology, contents.

Julio Aréstegui
Departamento de Historia Contemporanea
Facultad de Geografia e Historia
Universidad Complutense de Madrid

Ciudad Universitaria, s/n.
20040 MADRID

| 100 4




Razonamiento y ensenanza
de 1a historia

Introduccién

. A Reforma Educari- S
va que se estd llevando a cabo en nuestro

pais en los tiltimos afios ha destacado la importancia
de tener en cuenta tres elementos en el disefio curri-
cular y en general, en la planificacién de la instruc-
cién. Por un lado, los aspectos disciplinares que ha-
cen referencia a las caracteristicas propias de cada
disciplina y a la identificacién de los contenidos per-
tinentes. Por otro, los aspectos relativos al aprendiz
o alumno. Entre ellos, cudles son sus procesos cog-
nitivos y sus dificultades de aprendizaje y finalmen-
te, los aspectos didicticos, es decir, cémo ensefiar
esos contenidos a los alumnos.

Esta perspectiva es la que ha conducido a que,
tanto psicologos educativos como didactas mues-
tren un enorme interés por identificar aquellas ca-
racteristicas propias de cada disciplina que tienen
una especial repercusion en el aprendizaje y la ense-
fianza de cada materia. Dicho interés viene justifica-

do porque se considera precisamente que es esencial

estudiar de manera interrelacio-
nada los tres aspectos mencio-
nados.

En el caso concreto de la Historia concurren
una serie de caracteristicas que, como ya hemos
comentado en anteriores publicaciones (Carretero
et al., 1993; Carretero et al., 1994) inciden en las
dificultades de comprensién y consecuentemente
en ¢l aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo,
el aprendizaje de la Historia no supone sélo la ad-
quisicién de conocimiento histérico, sino también
el desarrollo de estrategias y habilidades de razo-
namiento especificas de este dominio (Wineburg,
1991; Rouet et al., 1994; Limén y Carretero, 1995).
Asimismo, los factores idedlogicos, valorativos y
afectivos estin también muy ligados al conocimiento
historico y consiguientemente presentes en- su
aprendizaje y en su ensefianza (Carretero y Limén,
1994a).

Estos tres elementos, el conocimiento histérico
y sus caracteristicas, las estrategias y habilidades de

razonamiento especificas del dominio histérico y

1 Este articulo estd basado en la conferencia pronunciada por el primer autor en el «I Coloquio Interdisciplinar sobre

Educacion. Métodos v contenidos en enseianza: elementos para una polémica» organizadas por el ICE de la Universidad Auténoma de
Madrid del 6-10 de junio de 1994. Queremos agradecer a Liliana Jacott y Asuncién Lépez Manjon su colaboracién en distintas partes de
este proyecto de investigacion financiado por la DGYCIT (PB91- 0028-CO3-03), asi como al ICE su invitacién a participar en un
coloquio que fue enormemente estimulante y enriquecedor donde historiadores e investigadores educativos pudimos mirarnos unos en el
espejo de los otros.

tarbiya, n® 10. 1995. Pags. 101-112
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los factores ideoldgicos, valorativos y afectivos es-
tan estrechamente unidos e interactiian en el apren-
dizaje y la ensefianza de la Historia. Puesto que en
anteriores trabajos va hemos desarrollado dos de
estos elementos —el conocimiento histérico y sus
caracteristicas y la importancia de los factores ideo-
l6gicos en el aprendizaje y ensefanza de la Histo-
ria— nos ocuparemos aqui del tercero: las estrate-
gias y habilidades de razonamiento especificas del

dominio histérico.

Caracteristicas de la
solucion de problemas
con contenido histdrico

OS problemas con contenido histérico

poseen una serie de caracteristicas
propias en parte, derivadas de las caracteristicas epis-
temolégicas de la Historia. Son problemas abiertos
y mal definidos en los que, como sefiala Wineburg
(1991), mis que llegar a una solucién maniobrando
a través del espacio del problema los historiadores
deben moverse en un «espacio explicativo» en el
que ya tienen la «solucién» del problema, pero de-
ben deben reconstruir la meta y el contexto en el
que se produjo «la solucion». En otras palabras, la
finalidad perseguida en los problemas histéricos no
es encontrar una solucion al problema en cuestién
sino explicar por qué se llega a producir esa «solu-
clén» y no otra.

Las diversas fuentes de las que dispone el histo-
riador constituirian «las pistas» en las que se basa
para elaborar su explicacién. Pero los diferentes ti-
pos de documentacién y evidencias seleccionadas
por el historiador nunca permiten una «reconstruc-
cién perfecta» del escenario, del «espacio explicati-

vo» que conduce a la solucién que tuvo el problema.

Por ello, este tipo de problemas posee en general, un
caracter inductivo.

Otra caracteristica esencial es el factor tiempo.
El historiador ha de moverse en un contexto pasado
desde el presente. Ello exige que «se despoje» en la
medida de lo posible de sus valores e ideologia del
presente para tratar de comprender el contexto his-
torico en el que se produce el acontencimiento en
cuestién y evitar caer en el presentismo. Asimismo,
la evaluacién de las evidencias seleccionadas por el
historiador difiere o puede diferir segiin el periodo
de tiempo transcurrido entre que el momento en el
que se produce el hecho y el momento en el que el
historiador construye su explicacion. Asi, por ejem-
plo, el andlisis que se hace hoy de la Revolucién
Francesa o de la Revolucion Industrial no es el mis-
mo que hicieron los historiadores un siglo después
de que se produjeran. Ese anlisis es diferente no
sélo debido a los factores temporales, sino que la
seleccién de las evidencias estd guiada también por
la corriente historiografica del historiador e incluso
en ocasiones, también por su ideologia y sus valo-
res.

Ello hace que el mismo acontecimiento pueda
describirse o explicarse en términos muy diferentes.
Estos dos pequefios textos relativos a la expulsién
de los moriscos® decretada por Felipe III en 1609

ilustran estas diferencias:

«Alegre de que ya queda extinguida,
esta canalla infiel, barbara, fiera,
Que loca, que inbumana, que atrevida;

Fatal mago del cristiano era.

2 Recientemente (Liman y Carretero, 1995) hemos rea-
lizado un estudio sobre los procesos de razonamiento en Histo-
ria en el que hemos utilizado la expulsion de los monscos como
contenido especifico de la tarea presentada.
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Gozoso queda, de que ve cumplida

su gloria mas colmada, y mds entera,

Y con el colmo de tan grande gloria

Doy fin glorioso a tan honrosa historia...»

(Pérez de Culla, 1695; fol. 60, canto V, citado
en De Bunes, 1983).

«Un esquadron de moras y moros

va de todos oyendo mil ultrajes;

ellos con las riquezas y tesoros,

ellas con los adornos y trajes.

Las viejas con tristezas y con lloros
van haciendo pucheros y visajes,
cargadas todas con alhajas viles,

de ollas, sartenes, cantaros y candiles.
Y qudntos a sus hijos tan queridos
vendieron a los nuestros, solamente
porque de pan les diesen un pedazo...
Quién podrd referir la triste suerte
de los que se embarcaron, pues se save
que el dolor espantoso de la muerte

les fue menos sensible y menos grave.»

(Aguilar Gaspar, 1610, p. 190; citado en De
Bunes, 1983).

Por tanto, en general, estos problemas exigen la
coordinacién de perspectivas diferentes y, de las ha-
bilidades propias del denominado «relativismo cog-
nitivo» (Kuhn, Pennington y Leadbeater, 1984; Asen-
sio, Carretero y Pozo, 1986; Kuhn, Weinstock y Fla-
ton, 1994; Carretero y Limén, 1994b).

El historiador realiza la seleccion de las eviden-
cias que considera relevantes para solucionar su pro-
blema segiin las caracteristicas del contexto histéri-

co en el que se produce el acontecimiento. Los pro-

blemas histéricos, son, por tanto, muy dependientes
del contexto. La comprensién y el conocimiento de
dicho contexto es un factor importante para la se-
leccion y evaluacién de evidencias y consecuente-
mente para la formulacién de hipétesis.

Asimismo, tanto la seleccion y evaluacién de
las evidencias como la formulacion de hipétesis pue-
de estar sesgada por la posicién historiografica del
historiador, lo que conduce a que sean posibles mul-
tiples explicaciones del acontecimiento, todas ellas
plausibles y coherentes. No habria, consiguiente-
mente un dnico camino correcto que conduzca a la
«solucién» del problema. La posibilidad de encon-
trar evidencias nuevas —siempre abierta— es tam-
bién otra de las caracteristicas de los problemas con
contenido histérico.

Por iltimo, la solucién de estos problemas no
exige la utilizacién de un lenguaje matematico o l6-
gico y estan vinculados a la capacidad de argumen-
tar y contrargumentar, habilidades que forman par-
te de lo que se ha denominado «razonamiento in-
formal» (Voss, Perkins y Segal, 1991; Kuhn, 1991;
Limén y Carretero, 1995). En la tabla 1 sintetiza-
mos estas caracteristicas de los problemas con con-

tenido histérico.

Tabla 1. Caracteristicas de los problemas con contenido histérico

Son problemas abiertos y mal definidos

2. Tienen un caricter inductivo.

3. No utilizan un lenguaje formal o simbdli-
co. :

4. La dimensién tiempo es clave en su resolu-
cion.

5. Son muy dependientes del contexto: com-
prender y conocer el contexto histérico es

un factor importante en la seleccion, eva-
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luacién de evidencias y formulacion de hi-
potesis.

6. Exigen la coordinacion de perspectivas di-
ferentes.

7. No existe un Ginico camino —una nica ex-
plicacion— que conduzca a la solucion.

8. Estin relacionados con la capacidad de ar-
gumentar y contraargumentar.

Explicaciones y
razonamiento histdérico

E las caracteristicas que hemos enumera-
do en el apartado anterior parecen des-
tacar dos aspectos que estarian estrechamente rela-
cionados entre si y que forman parte de las habilida-
des de razonamiento en Historia:
a) la construccién de explicaciones.
b) la seleccidn, evaluacion y utilizacién de evi-
dencias, generalmente documentos, que conducen a
la formulacién de hipétesis previa a la elaboracién

de explicaciones.

La construccion de
explicaciones causales

Los trabajos que han abordado el tema de las
explicaciones en Historia (entre otros, Halldén, 1986;
Carretero, Pozo, Asensio, 1989; Carretero, Jacott y
Lépez-Manjon, 1993; Voss, Carretero, Kennet y Sil-
fies, 1994; Voss, Ciarrochi y Carretero, 1994) dis-
tinguen dos tipos de explicaciones, de acuerdo con
la distincién establecida por von Wright (1971): las
explicaciones estrictamente causales y las intencio-
nales. De acuerdo con las primeras, los aconteci-

mientos historicos se explicarfan segin la conjun-

cién de factores econdmicos, politicos, sociales, cul-
turales, etc., todos ellos de cardcter abstracto e im-
personal, es decir, estructural. Estas explicaciones
suelen adoptar la forma de una relacién condicional
suficiente y buscan las condiciones antecedentes al
suceso.

Por ¢l contrario, las explicaciones teleoldgicas
o intencionales tratan de dar cuenta de las conse-
cuencias del suceso y de los agentes que toman parte
en la accion. Es decir, se explican los acontecimien-
tos teniendo en cuenta no ya las causas que los des-
encadenaron, sino las intenciones de los individuos
que participaron en ellos.

El concepto de «causa» y en general, la nocién
de causalidad histérica ha sido uno de los conceptos
considerados fundamentales en la comprensién de
la Historia (entre otros, Halldén, 1986; 1993; Me-
dley, 1988; Voss, Wiley y Kennet, 1994; Lee, Dic-
kinson y Ashby, 1994; Carretero et al.; 1994). Lee,
Dickinson y Ashby (1994) consideran que la nocién
de «causa» forma parte de los conceptos de segundo
orden (entre los que estdn la nocién de «cambion,
«evidencia», «empatia»). Estos conceptos constitui-
rian lo que Halldén (1993) considera un «meta-ni-
vel» dentro del conocimiento histdrico.

A pesar del creciente interés en el estudio de la
causalidad histdrica, sin embargo, en la mayor parte
de estos trabajos los sujetos participantes son nifios,
adolescentes o en todo caso, adultos con un nivel de
conocimiento especifico de dominio practicamente
nulo. Sélo en algunos casos se han utilizado estu-
diantes universitarios de Historia como grupo con
un nivel de conocimiento especifico mds alto.

Lee, Dickinson y Ashby (1994) encuentran que,
amenudo, los nifios (las edades de los estudiantes de
su muestra estaban comprendidas entre los 7 y los

14 aios) no distinguen entre las razones que condu-
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cen a laaccidn y las condiciones y antecedentes cau-
sales que explican el resultado de la accién.

Sus resultados indican la existencia del siguien-
te patrén de progresién no ligado a la edad, en su
comprension de por qué suceden los acontecimien-
tos:

1. La explicacién no se distingue de los hechos.
Explicar es reconocer y emparejar (matching) infor-
macion.

2. La explicacion se identifica con los deseos de
los agentes que participan en el suceso.

3. La explicacion continda identificindose con
los deseos de los agentes participantes, pero ahora se
tienen en cuenta los resultados. Ademds para que
algo suceda debe desearse mucho. Por ejemplo, el
hecho de que el emperador Claudio tuviera un gran
deseo de poder explica que consiguiera conquistar
Britannia.

4, La explicacién se formula segin las condi-
ciones facilitadoras y los antecedentes causales.

Asimismo, identifican tres estrategias en las ex-
plicaciones causales formuladas. La estrategia aditi-
va, segin la cual se establecen causas de manera
lineal y aislada. La estrategia narrativa, en la que
establecen cadenas lineales de causas unidas por «y
entonces», «por tanto», y la estrategia analitica, en la
que se establecen nexos de conexién entre las cau-
sas. Aunque sus datos son preliminares y no permi-
ten afirmar la existencia de una secuencia evolutiva,
parece claro que los nifios mds pequefios no utilizan
la estrategia analitica y que la aditiva parece ser la
etapa previa de la estrategia narrativa.

Otro dato interesante de este estudio es la con-
firmacién de los resultados obtenidos en otros tra-
bajos, segin los cuales los nifios y adolescentes e
incluso los adultos con poco nivel de conocimiento

especifico de dominio utilizan mas las explicaciones

de tipo intencional que las explicaciones causales
(Carretero, Jacott y Lopez-Manjon, 1993; Halldén,
1986; 1994; Gardner, 1991). Carretero, Jacott y Lé-
pez-Manjén (1993) concluyen que los sujetos con
un nivel de conocimiento histérico mis alto (estu-
diantes universitarios cursando su tltimo afio de ca-
rrera) dan mds importancia a los factores causales
que a los intencionales, mientras que los adolescen-
tes (12, 14, y 16 alos) y los adultos sin conocimien-
tos especificos de Historia (estudiantes de Psicolo-
gia cursando su ltimo afio de carrera) parecen utili-
zar tanto factores intencionales como estructurales.

Topolski (1991) describe cinco maneras en las
que las causas y las condiciones aparecen en las na-
rraciones histéricas: a) como condiciones necesarias
de un suceso que debe ser explicado, b) como con-
diciones suficientes, c¢) como condiciones necesarias
sélo en la situacién descrita por el historiador,
d) como condiciones que que conducen a que suce-
da un acontecimiento, y €) como condiciones que
evitan que se produzca el suceso. Considera que en
Historia, en vez de hablarse de «suficiencia o necesi-
dad estricta» los términos «a menudo» y «habitual-
mente» suelen aparecer en las explicaciones formu-
ladas. Basandose en este marco tedrico Voss, Carre-
tero, Kennet y Silfies (1994) y Voss, Ciarrocchi y
Carretero (1994) han estudiado la comprension de
las nociones de causalidad necesaria y suficiente apli-
cadas al caso de la explicacion de la caida de la Unién
Soviética. En ambos casos la muestra seleccionada
fueron estudiantes universitarios, no especialistas en
Historia. Entre otros resultados, obtienen que de las
cinco posibilidades enumeradas por Topolski las dos
dltimas aparecen en sus sujetos, lo que se atribuye a
su falta de conocimiento especifico de dominio, que
les impediria establecer condiciones necesarias para

que se produzcan los acontecimientos. Si bien la
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caida de la antigua Unién Soviética no se atribuye a
agentes personales, si encuentran otro tipo de per-
sonalizacién en las explicaciones. Es decir, se atri-
buyen algunos acontecimientos a las metas y estados
emocionales de los agentes participantes en los acon-
tecimientos. Un nimero importante de los sujetos
que manifestaban este tipo de personalizacién pro-
yectd sus valores en los de los agentes participantes
en la caida de la Unién Soviética. Este resultado es
un ejemplo més de como los tres elementos —cono-
cimiento histérico, estrategias/habilidades de razo-
namiento y valores/ideologia— que citibamos al
comienzo de este articulo se interrelacionan. En ge-
neral, las explicaciones formuladas por los sujetos
son poco sofisticadas y simples. Sin embargo, la ins-
truccion parece tener un efecto positivo en la utili-
zacion de las nociones de suficiencia y necesidad
(Voss, Carriachi y Carretero, 1994).

Seleccion, evaluacion y
utilizacion de evidencias

Puesto que el historiador trabaja con eviden-
cias del pasado, en muchas ocasiones documentos
escritos que utiliza para construir su explicacion de
los acontecimientos pasados, el proceso de seleccion
y evaluacién de evidencias es uno de los aspectos
fundamentales en la solucién de problemas histori-
cos.

Wineburg (1991) ha llevado a cabo un estudio
en el que pide a los sujetos participantes (ocho his-
toriadores, seis de ellos doctores y ocho estudiantes
de secundaria con una edad media de dieciséis afios
y siete meses) que traten de explicar lo que sucedi6
en la batalla de Lexington (Lexington Greene, 19 de
abril de 1775). Para ello, les presenta una serie de

documentos escritos, concretamente ocho, corres-

pondientes a diversas fuentes y parcialmente con-
tradictorios. También han de evaluar tres cuadros
sobre esta batalla, pidiéndoseles que identifiquen el
que les parece que representa con mis fidelidad lo
que sucedié. La técnica utilizada para evaluar la eje-
cucién de los sujetos fue la de pensamiento en voz
alta.

Sus resultados indican que los historiadores uti-
lizan en la tarea tres heuristicos que Wineburg (1991)
denomina «corroboracion», «fuentes» y «contextua-
lizacién», que no emplean los estudiantes en la reso-
lucién del problema. De acuerdo con el primero de
estos heuristicos, el historiador coteja siempre aque-
llos detalles o aspectos que considera importantes
en diferentes fuentes de informacién, antes de acep-
tarlos como plausibles o probables. El heuristico
«fuentes» se refiere a que en la evaluacién de evi-
dencias los historiadores prestan especial atencién a
su fuente de procedencia. Finalmente, el heuristico
de contextualizacién hace referencia a que los histo-
riadores sitdan los acontecimientos y en general, la
informacién descrita en los documentos en un espa-
cio y un momento histérico. Esto es, los sitdan den-
tro de una secuencia cronolégica.

Rouet et al. (1994) han realizado dos estudios
parecidos en algunos aspectos al de Wineburg. En
este caso, s¢ presentaron siete documentos y una
cronologia de los principales acontecimientos relati-
vos a la historia del Canal de Panama. La tarea con-
sistia en escribir un ensayo sobre cuatro aspectos
controvertidos relativos a la historia del Canal, por
ejemplo, «zestuvo justificada la intervencién de los
Estados Unidos durante la revolucién panamefia de
19032». Los sujetos tenian que argumentar su posi-
ci6n basindose en la informacién presentada, aun-
que no se les pedia que mencionaran explicitamente
los documentos que habfan utilizado. Los partici-
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pantes en el primero de estos estudios fueron veinti-
cuatro estudiantes universitarios, mientras que en el
segundo, participaron diecinueve, ocho de ellos li-
cenciados en Historia, y once en Psicologia.

Los resultados obtenidos en el segundo estudio
indican que tanto los sujetos con mayor conoci-
miento histérico como los menos expertos utilizan
el heuristico de corroboracién. Respecto a las refe-
rencias a las fuentes (en estos dos estudios el tipo de
fuente es una variable especialmente tenida en cuen-
ta) sélo encuentran una ligera diferencia entre el
grupo con mds conocimiento especifico y los licen-
ciados en Psicologia. Donde si parecen existir dife-
rencias claras es en la contextualizacion (considera-
da en este caso, como la referencia a informacién
que no figura en los documentos presentados). Los
licenciados en Historia hacen referencia en sus ensa-
yos al contexto histérico general que rodea a los
acontecimientos, mientras que los psicélogos, cuan-
do hacen referencia al contexto lo hacen en térmi-
nos ligados al problema especifico del Canal o a
otras cuestiones generales no relacionadas con el
problema histérico. Es decir, cuando contextualizan
los acontecimientos —lo que hacen considerable-
mente menos que los licenciados en Historia— lo
hacen en un @mbito local en lugar de en un marco
histérico mds amplio.

En el primer estudio, en el que tratan de eva-
luar el efecto de la presentacién de documentos co-
rrespondientes a fuentes primarias en la representa-
cion que construyen los sujetos de las controversias
histéricas, asi como la argumentacién desarrollada
por los estudiantes, obtienen también los siguientes
resultados:

a) Los ensayos escritos por los estudiantes in-
cluyen tanto componentes narrativos como argu-

mentativos.

b) Los estudiantes son capaces de identificar las
posiciones de los grupos implicados en los aconteci-
mientos y los argumentos que apoyan cada una de
cllas. Segiin los autores, parece que son capaces de
aprender algo mds que fechas y datos.

¢) Los estudiantes que tuvieron acceso a fuen-
tes primarias hicieron mds referencias explicitas a la
fuente de los documentos que los que no lo tuvie-
ron. Ello parece indicar que habria cierta relacién
entre las evidencias seleccionadas por los sujetos y
la procedencia de los documentos.

d) Estos resultados parecen apoyar la hipéesis
del «modelo de argumentacién» mantenida por es-
tos autores (Britt et al., 1994) segin el cual para
poder enfrentarse a multiples fuentes de informa-
ci6n y a las relaciones retéricas entre esas fuentes,
como sucede en ¢l caso de la Historia, el estudiante
tiene que construir una representacin de alto nivel
que incluya las relaciones entre cada argumento y
las evidencias que lo apoyan.

En definitiva, y de acuerdo con estos resulta-
dos, uno de los aspectos que parecen caracterizar la
seleccidn, evaluacién y utilizacion de evidencias por
parte de los historiadores es la contextualizacién de
la informacién disponible en un marco histérico ms
amplio. Estos resultados coinciden también con los
obtenidos por nosotros en un estudio realizado re-
cientemente (Limén y Carretero, 1995).

Las diferencias entre los resultados obtenidos
por Wineburg (1991) y Rouet et al. (1994) respecto
a los heuristicos de corroboracién y fuentes pueden
deberse en parte, a las diferencias en el conocimien-
to especifico de dominio de los sujetos participantes
en ambos trabajos y a las caracteristicas especificas
de la tarea que facilitan el uso de los heuristicos de
corroboracién y fuentes en el trabajo sobre el Canal
de Panam. El hecho de que hayan de estudiar con-
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troversias podria inducir a que ambos grupos tuvie-
ran mas en cuenta tanto la fuente como la compara-
cién entre documentos con informacién contradic-
toria.

En estos estudios se han identificado algunas
caracteristicas especificas del razonamiento y la so-
lucién de problemas histéricos. Recientemente (Li-
mén y Carretero, 1995) hemos identificado también
diferencias en cuanto a la dimension temporal. Los
historiadores tienen en cuenta en su andlisis de un
acontecimiento histérico los efectos del factor tiem-
po. Esto e, distinguen los efectos a corto, medio y
largo plazo. Nuestros resultados indican que tam-
bién dan mayor importancia a la diferenciacién en-
tre diversos planos de anilisis (econémico, politico,
social, etc.), pero sin embargo, los integran y rela-
cionan mds que los sujetos con menos nivel de co-

nocimiento especifico.

Conclusiones

. OS problemas con contenido histérico po-

seen una serie de caracteristicas especificas
derivadas en parte de las caracteristicas epistemol6-
gicas del conocimiento histdrico. Las caracteristicas
de este tipo de problemas parece adecuarse muy
bien al enfoque de estudio del razonamiento huma-
no denominado «razonamiento informal». Las ha-
bilidades de argumentacién y explicacién forman
parte de las que suelen destacarse en la literatura
especializada como constituyentes de este tipo de
razonamiento. Por otro lado, precisamente las ex-
plicaciones histéricas y la seleccién y evaluacién de
evidencias que apoyan una hipdtesis o una interpre-
tacién de un determinado hecho histérito son dos
de los aspectos a los que se ha otorgado mds impor-

tancia en la comprensién de la Historia en general, y

en particular en la caracterizacion de las habilidades
especificas del razonamiento sobre contenidos his-
téricos.

Tanto la nocién de causalidad como la de evi-
dencia junto con otros conceptos como el de em-
patia forman parte de un «meta-nivel» conceptual
muy vinculado a las habilidades de razonamiento
en este dominio. La adquisicién del conocimiento
histérico no consistiria sélo en la adquirir concep-
tos especificos ligados a un acontecimiento deter-
minado ni en la adquisicién de conceptos basicos
comunes en la disciplina, sino también la adquisi-
cién de estos conceptos sin los cuales es dificil que
los estudiantes empleen eficazmente sus estrategias
de razonamiento. Asi, por ejemplo, si no son capa-
ces de distinguir hechos de evidencias (Ashby y
Lee, 1987) o causas de condiciones y deseos (Lee,
Dickinson y Ashby, 1994) dificilmente podrin ela-
borar una explicacién argumentada, o ni siquiera
de entender las explicaciones formuladas en sus Ii-
bros de textos. Sin embargo, es cierto que los resul-
tados obtenidos parecen indicar una progresion en
la comprensién de esas nociones y que estos traba-
jos estdn realizando una importante aportacién al
caracterizar cudl es la comprensién que los alum-
nos tienen estos aspectos. Partiendo de ello, la ins-
truccién puede articular y facilitar estrategias di-
dicticas que conduzcan a la comprensién de estos
aSPCCtDS.

Por lo que se refiere a las explicaciones histéri-
cas elaboradas por los historiadores la investigacién
en esta drea no estd en condiciones ain de poder
aportar resultados concluyentes sobre su ejecucién.
La distincién de von Wright (1971) aunque dtil ¢
interesante —de hecho ha permitido identificar esa
personalizacién de estas explicaciones que parece

ser mas propia de los sujetos con menos nivel de
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conocimiento especifico— no nos permite precisar
con exactitud cudles serian las caracteristicas especi-
ficas de las explicaciones histéricas formuladas por
los historiadores. Estos parecen utilizar ambos tipos
de explicaciones, intencionales y causales. Tal vez
habria que tratar de obtener otra categorizacién que
permitiera identificar otros aspectos también especi-
ficos de estas explicaciones.

En general, los trabajos sobre la seleccién, eva-
luacién y utilizacién de evidencias en la solucién
de problemas histéricos han permitido identificar
algunos heuristicos que caracterizarian el compor-
tamiento del historiador. Sin embargo, es cierto
que se pueden formular algunas criticas metodolé-
gicas y limitaciones de estos trabajos. Por un lado,
son conocidas las criticas a las técnicas de pensa-
miento en voz alta empleadas por Wineburg en su
estudio. Por otro, y puesto que estos estudios tie-
nen un caricter esencialmente cualitativo, las mues-
tras empleadas suelen ser pequenas. Asimismo, el
nivel de conocimiento especifico de dominio de los
sujetos parece ser una variable que debe ser tenida
en cuenta. Pero en la mayor parte de los casos, los
trabajos realizados han utilizado estudiantes uni-
versitarios con poco conocimiento histérico. Si lo
que nos interesa es tratar de identificar algunos
aspectos especificos del razonamiento histérico,
entonces tal vez deberfamos estudiar la ejecucién
de sujetos con un elevado nivel de conocimiento
especifico. Como parecen indicar los resultados de
Wineburg (1991), quien si utiliza un grupo de his-
toriadores, Rouet et al. (1994) y Limén y Carrete-
ro, 1995, pueden existir diferencias entre los licen-
ciados en Historia con poca experiencia o los estu-
diantes universitarios 2 punto de concluir sus estu-
dios y los historiadores profesionales dedicados a

la investigacion y la ensefianza.

Los resultados comentados en este trabajo tie-
nen importantes implicaciones para la ensefianza de
la Historia. En primer lugar, y como ya hemos se-
nalado, es importante tomar como punto de partida
la comprensién de los conceptos de segundo orden
que tienen los estudiantes. En segundo lugar, aun-
que es evidente que el objetivo de la ensefianza de la
Historia en los niveles basicos no es formar histo-
riadores, identificar de cuiles serian las estrategias y
habilidades de razonamiento propias del historiador
puede permitirnos decidir cuiles serfa adecuado po-
tenciar o desarrollar en los niveles basicos para lo-
grar el grado de comprensién de la Historia que
pretendemos en esos niveles educativos. Por otro
lado, las implicaciones de estos trabajos son impor-
tantes para la ensefianza de la Historia en los niveles
universitarios.

De manera més concreta, el trabajo de Rouet et
al. (1994) demuestra como el tipo de tarea puede
facilitar la actuacién de los sujetos. El hecho de que
tengan que escribir un ensayo sobre aspectos con-
trovertidos facilita la utilizacién de los heuristicos
de corroboracién y fuentes, asi como sus habilida-
des de argumentacién. Asimismo, la presencia de
fuentes primarias parece facilitar también la selecc-
cién de evidencias que apoyan una de las perspectivas
sobre el acontecimiento estudiado. Este tipo de ta-
reas, ademds de facilitar estos aspectos, favorece el
desarrollo de la coordinacién de perspectivas y de las
habilidades de argumentacién y contrargumentacién.
Aunque es necesaria més investigacion, estos resulta-
dos sugieren algunas posibilidades que podrian tener-
se en cuenta y desarrollarse en la ensefianza de la

Historia.
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Resumen

Los problemas con contenido histérico poseen una serie de caracteristicas especificas derivadas en
parte de las caracteristicas epistemoldgicas del conocimiento histérico. Las caracteristicas de este tipo
de problemas parece adecuarse muy bien al enfoque de estudio del razonamiento humano denominado
«razonamiento informal». Las habilidades de argumentacién y explicacién forman parte de las que
suelen destacarse en la literatura especializada como constituyentes de este tipo de razonamiento.

Las explicaciones histéricas y la seleccién y evaluacién de evidencias que apoyan una hipétesis o
una interpretacién de un determinado hecho histérico son dos de los aspectos a los que se ha otorgado
mds importancia en la comprensién de la Historia en general, y en particular en la caracterizacién de las
habilidades especificas del razonamiento sobre contenidos histéricos.

En este trabajo revisamos algunos trabajos sobre la seleccién, evaluacién y utilizacién de eviden-
cias en la solucién de problemas con contenido histérico y sobre la elaboracién de explicaciones. Se
desarrollan algunas implicaciones para la ensefianza de la Historia en los diferentes niveles educativos.

Palabras clave: Razonamiento. Aprendizaje. Ensefianza. Historia.
Abstract

Problems about historical content seem to have some specific features. This specificity partly
comes from the epistemological characteristics of historical knowledge. On the other hand, these
problems are ill-defined and can be studied from the informal reasoning perspective (Voss, Segal y
Perkins, 1991). Argumentation and elaboration of explnations seem to be two important skills of the
reasoning about historical contents.

This work offers a review of some research results obtained about the elaboration of historical
explanations and the selection, evaluation and use of historical evidences both in children and adoles-
cents and historians. Some implications for the teaching of History in different levels are developed.

Key words: Reasoning. History Teaching. History Learning. Historical explorations. Evidence.
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Contenidos y métodos en la
ensenanza de la fisica

L titulo genérico de

estos encuentros:
«METODOS Y CONTENIDOS EN LA ENSENANZA:
ELEMENTOS PARA UNA POLEMICA», parece condu-
cir directamente a un enfrentamiento entre dos ten-
dencias, que han coexistido en los tltimos afios, y
que centran la ensefianza de la Fisica bien en los
contenidos, o bien en los métodos de la propia
disciplina.

La primera de estas dos tendencias ha sido la
tradicional hasta hace aproximadamente dos déca-
das. El curriculo de Fisica estaba formado, casi ex-
clusivamente, por contenidos de tipo conceptual que
presentan la ciencia como un conjunto de conclusio-
nes sin relacién con los problemas que se plantearon
y alos que dieron solucién las ideas o conceptos que
se aprenden. Por otra parte, este contenido se es-
tructura, casi siempre, desde un punto de vista légi-
co de acuerdo con una visién estatica del conoci-
miento. En conjunto, la Ciencia que refleja este cu-
rriculo estd caracterizada por estructuras conceptua-
les que aparecen estables y definitivas, presentadas
sin tener en cuenta el proceso mediante el cual se ha
llegado a establecerlas.

Esta concepcidn va asociada a una forma dog-
mitica de ensefiar. La Ciencia se presenta como un

cuerpo de conocimientos verificado y cierto. Los

cursos presentan el conocimien-
to sin ninguna referencia a la for-
ma en que se ha desarrollado. La Ciencia se ensefia
mds como una antologia de logros que como el tra-
bajo de la inteligencia humana que busca refinar la
comprension que tiene el hombre sobre el mundo
natural. Se pone mds énfasis en describir que sabe-
mos que como lo sabemos, se da més énfasis a con-
testar preguntas que a decidir que preguntas deben
hacerse.

El resultado de esta forma de presentar el con-
tenido de los programas de Fisica es que los cursos
son «trocitos sueltos de conocimiento» (Dehart,
1969) sin unidad conceptual. Cada unidad consiste
en varias ideas que se definen y explican, y el capitu-
lo siguiente consiste en otras ideas que se tratan de
la misma manera con poca fundamentacién de un
tema sobre otro. Otra consecuencia bastante fre-
cuente de este tipo de enfoque, es que el trabajo de
laboratorio consiste en ejercicios para desarrollar
destrezas de manipulacién, pero no constituyen un
instrumento de pensamiento sistematico, ni propor-
ciona un conocimiento de cuales son los procesos
por los que se construye la Fisica.

En los afios 60 se produjeron en los paises
anglosajones los primeros sintomas de reaccion a

esta concepcién de la Ciencia. El foco de aten-
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cién pasa de los andlisis l6gicos «estdticos» sobre
productos terminados, al estudio de la Ciencia
«en desarrollo».

Este cambio ha tenido implicaciones en el cam-
po de la ensefianza llevando a considerar la ensefian-
za de la Fisica como un aprendizaje de los métodos
dela Ciencia. En algunos lugares, y esto ocurrié con
algunos profesores espafoles de Ensefianza Media,
esta vision de la Ciencia se acompaiia frecuentemen-
te con un enfoque empirista del conocimiento, en el
que la correspondencia entre realidad y conocimiento
parece directa e inequivoca, y ademds los conceptos
y principios estin basados firmemente en la expe-
riencia a través de un proceso exhaustivo de recolec-
cién de datos e inferencia inductiva.

Como siempre que se plantean dos alternativas
opuestas se ha establecido lo que se ha venido en
llamar la «polémica entre contenidos o procesos»,
que ha dado lugar a diversos estudios sobre la vali-
dez y conveniencia de uno u otro planteamiento.
Pero no es este el enfoque que ha asumido esta se-
sién, y esto por varias razones.

En primer lugar pensamos que este enfrenta-
miento no es real. No es concebible un aprendizaje
de destrezas, atn siendo éstas tan importantes como
los métodos de la Ciencia, sin que esten apoyadas
sobre un contenido de la propia ciencia. Y recipro-
camente, como ya expuso en la primera sesion el
Dr. Aparicio, no se puede hablar de aprendizaje de
un contenido, y creo que menos atn de contenido
cientifico, si los alumnos no son capaces de usar este
contenido mediante destrezas de diferente tipo. Po-
demos suponer que esta idea estd en forma implicita
en los nuevos planteamientos del curriculo estable-
cido por la Administracién educativa para la Ense-
flanza Secundaria Obligatoria al considerar, dentro

de los bloques de contenido, un apartado relativo al

contenido conceptual, otro a los procedimientos y
otro a las actitudes.

En segundo lugar, cuando se disefia un cu-
rriculo es initil intentar separar los métodos de
los contenidos. El profesor es un tomador de
decisiones v, cuando toma una decision respecto
a métodos o a contenidos, esta decisién estd tam-
bién afectando, no sélo al otro elemento del di-
sefio considerado, sino también a los demids que
no estamos considerando en esta ocasion (objeti-
vos y evaluacion).

En tercer lugar, atin considerando que el obje-
tivo de la ensefianza de la Fisica es el aprendizaje de
conceptos, el aprendizaje, entendido como construc-
cién de conocimientos, supone también el aprendi-
zaje de los procesos, especialmente de las destrezas
cognitivas implicadas en esta construccion. Existen
estas y otras razones por las que se ha decidido no
centrar las intervenciones en ese enfrentamiento. Esto
no quiere, sin embargo, negar la importancia de los
métodos y los contenidos en el disefio de los cursos
de Fisica. Es mds, gran parte del trabajo que debe
realizar un profesor en el periodo de planificacién
se centra en la seleccion y secuenciacién de estos
dos elementos del curriculo.

El disefio de la estructura conceptual del cu-
rriculo requiere seleccionar una parte de los conte-
nidos de la propia disciplina, aquella que, una vez
estructurada, formari lo que conocemos por pro-
grama de la asignatura. Las decisiones tomadas a
este respecto van a determinar, no sélo lo que apren-
de el alumno, sino también la idea de Ciencia que
adquiere y sus actitudes futuras hacia la Ciencia. Las
decisiones que toma el profesor para realizar estas
operaciones estin fundamentadas en diversas fuen-
tes, entre las que se encuentran la propia disciplina y

el alumno que va a aprender.
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En lo que se refiere a la fuente epistemoldgica,
si tradicionalmente el curriculo se estructuraba de
acuerdo con las relaciones 16gicas que existen entre
conceptos constituyentes de las teorias «termina-
das», dando como resultado convertir el curso en
una «retérica de conclusiones» (Schwab, 1962), los
nuevos cursos de Fisica tratan de poner énfasis en la
idea de que las conclusiones cientificas tienen una
historia, son tentativas y pueden estar alteradas o
rechazadas en el futuro (Klopfer, 1971). Para esto se
necesita un nuevo tipo de estructuracion conceptual
del curriculo que incluya no sélo los conceptos y
principios que forman el cuerpo de conocimientos
actual, sino también los métodos que permiten la
construccién y evolucion de ese cuerpo de conoci-
mientos. Una ayuda importante para esta tarea pue-
de representar la Historia de la Ciencia que permite
la utilizacién, por ejemplo, de un modelo de evolu-
cién conceptual.

El conocimiento del alumno como fuente de
disefio del curriculo es esencial en la actual concep-
cién del profesor como director-coordinador del
aprendizaje de sus alumnos. En esta concepcidn es
importante la idea que tiene el profesor sobre en
que consiste el conocimiento, asi como la forma en
que el alumno construye su propio conocimiento.

De nuevo aqui nos encontramos con dos visio-
nes diferentes, una centrada en conocimientos (vi-
sién cognitiva) y otra en procesos (visién evolutiva).

En la visién cognitiva la estructura mental de
las personas estd formada por conocimeinto que in-
cluye conocimiento declarativo (saber que, consti-
tuido por hechos, conceptos y principios) y conoci-
miento procedimiental (saber hacer, es decir, los pro-
cedimientos). El conocimiento procedimental, a su
vez incluye conocimiento de estrategias para hacer

cosas (destrezas cientificas, como utilizar instrumen-

tos de laboratorio), y de estrategias para aprender
(estrategias de procesamiento de la informacién,
como realizar inferencias, y estrategias metacogniti-
vas). Todo este conocimiento se encuentra organi-
zado en la llamada estructura cognitiva del alumno
de manera que los conocimientos no se encuentran
aislados unos de otros, sino relacionados entre si
dando lugar a una determinada organizacién. En el
proceso de aprendizaje se produce una modifica-
cién de esta estructura mediante la incorporacién de
nueva informacion mediante las estrategias de apren-
dizaje que posee ¢l alumno.

Segtin la vision evolutiva, las personas posee-
mos estructuras cognitivas formadas por procesos
cognitivos u operaciones intelectuales que nos per-
miten establecer relaciones con el medio. El apren-
dizaje consiste en un aumento de estas estructuras
cognitivas. En el caso del aprendizaje de la Fisica,
los alumnos usan estas operaciones intelectuales
cuando se encuentran ante un fenémeno e intentan
interpretarlo y explicarlo. Por ejemplo: Para inter-
pretar el fendmeno natural de la cristalizacién de la
sal procedente de una disolucién, se debe aplicar
una operacion intelectual consistente en la aplica-
cién de un principio de conservacién. Para interpre-
tar ¢l hecho de que al aplicar la misma fuerza a
diferentes cuerpos, éstos recorren diferente longitud
antes de pararse, es preciso comprender la propor-
cionalidad inversa. Ahora bien, para que se produz-
ca aprendizaje no es suficiente con que exista el fe-
nomeno natural, o con que el alumno lo observe
pasivamente, es preciso que intente comprenderlo y
explicarlo, para lo que debe realizar alguna accién
que le permita aplicar sus procesos cognitivos u ope-
raciones intelectuales. Por tanto, tiene que existir
una interaccion entre el alumno y el medio, en este

caso los fenémenos naturales. En este proceso de
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interaccién, el alumno actua sobre el medio y el
medio proporciona nuevos conocimientos al alum-
no. Esta interacién produce modificaciones en la
estructura cognitiva del alumno dando lugar a un
enriquecimiento de las operaciones intelectuales que
es capaz de realizar, bien por aumento de estas o por
ampliacién del campo al que puede aplicarlas. Segtin
esta vision, el objeto principal del aprendizaje es el
desarrollo del individuo, y en concreto de su estruc-
tura cognitiva, quedando en segundo lugar la adqui-
sicién de conocimiento en el sentido de contenido
cientifico. Esto no quiere decir que este segundo
tipo de conocimiento no se considere importante,
juega un papel esencial ya que sélo puede produc-
cirse desarrollo mediante la interacién con la reali-
dad fisica (presente o imaginada) y esto lleva inva-
riablemente al conocimiento de esa realidad que es
el objeto del conocimiento cientifico. Lo que ocurre
es que se considera que no es posible este conoci-
miento de hechos, principios etc., sin la existencia de
la estructura cognitiva de operaciones intelectuales.
Por tanto, lo que hay que pretender intencionalmente
es un aumento de los procesos cognitivos u operacio-
nes intelectuales que forman la estructura cognitiva, y
ese aumento se produce simultaneamente con ¢l au-
mento del conocimiento de datos, hechos, etc.

Toda esta exposicion puede llevarnos, por una
parte a pensar que esta suficientemente claro que,
tanto lo que tradicionalmente hemos venido llaman-
do contenidos, como los métodos son igualmente
importantes en las tareas de aprendizaje de la Fisica.
Pero por otro lado puede estar bastante oscuro el
papel que unos y otros juegan en este mismo apren-
dizaje. Esto puede estar debido a que ambos se com-
plementan. Todo ello nos conduce que en esta se-
sion se trate del «qué» Fisica y el «como» deben

aprenderla nuestros alumnos, pero no desde un en-

frentamiento, sino desde una cooperacién, y que
entendamos los contenidos como aquellas ideas de
la Fisica como disciplina, que nuestros alumnos de-
ben aprender, y los métodos no tanto como los mé-
todos usados por el profesor para mostrar esos con-
tenidos, sino como las estrategias que usan los pro-
pios alumnos para lograr el apendizaje.

En este sentido, las dos intervenciones van di-
rigidas a estudiar cual es la formacion en Fisica que
deben tener nuestros alumnos, aunque una se cen-
trard en c6mo influyen los contenidos en este apren-
dizaje, mientras que la otra tratara cuales son los
métodos con los que aprenden los alumnos. Sin
embargo, ninguna de las dos constituye un listado
de cuales son los contenidos que hay que ensefar, ni
los métodos con los que hay que hacerlo. Lo que
van a presentar los ponentes es un anilisis de algu-
nas de las deficiencias en el conocimiento previo de
los alumnos, de las que los profesores solemos que-
jarnos, y que dificultan el aprendizaje de la Fisica,
por lo que seria conveniente salvar a fin de que
nuestros alumnos estuvieran mejor capacitados para
aprender la Fisica que nosostros queremos que
aprendan, y esto visto desde los dos puntos de vista
que hemos venido planteando.

El Dr. Jaque va a plantear el tema desde el pun-
to de vista de los contenidos, y no porque piense
que no son necesarias las estrategias de aprendizaje
(en este caso métodos para aprender). El motivo por
el que nos presenta este punto de vista es que, unido
a su profundo conocimiento de la disciplina, ha sido
capaz de realizar una profunda reflexion sobre el
valor de estos contenidos. En su dilatada experien-
cia como coordinador de las pruebas de Selectividad
ha sido capaz de realizar una documentada relacion
de los fallos que presentan los alumnos que intentan

acceder a la Universidad, en relacién con sus cono-

L 118 _



cimientos de Fisica. Este listado, aun siendo impor-
tante no es suficiente. Lo esencial es el andlisis pos-
terior de estos fallos en funcién de su importancia
como base para dificultar la adquisicién de los nue-
vos conocimientos. Por tanto, de entre todos ellos,
¢l Dr. Jaque nos sefialard cuales son verdaderamente
preocupantes y en que sentido, a lo que afadird
algunas recomendaciones sobre el tipo de conoci-
miento a potenciar en nuestros alumnos, lo que re-
sultard doblemente enriqueceder para nuestra tarea
de profesores.

El Dr. Otero analizard algunos fallos que sue-
len presentar nuestros alumnos en cuanto a las es-
trategias que usan para aprender Fisica. El aprendi-
zaje de los contenidos de la Fisica presenta algunas
dificultades que se repiten sistematicamente, y que
tiene que ver con las dificultades que aparecen a lo

largo de la historia para el establecimiento de nue-

vos conceptos y teorias que van claborando la pro-
pia Ciencia. Para que nuestros alumnos construyan
un aprendizaje significativo de la Fisica no basta con
ensefiar cosas correctas y bien organizadas, es preci-
so que los alumnos tengan determinadas estrategias
de aprendizaje, y para que los alumnos adquieran
estas estrategias de aprendizaje es preciso que los
profesores los ayudemos a adquirirlas. En su inter-
vencion el Dr. Otero nos proporcionard su conoci-
miento, adquirido a través de muiltiples investiga-
ciones sobre el tema, de cuales son estas estrategias,
junto con algunas sugerencias sobre su forma de
adquisicion.

Sélo terminar diciendo que, debido a las carac-
teristicas de los dos ponentes, las intervenciones es-
tarin centradas fundamentalmente en el alumno
como figura esencial del proceso de ensefianza-apren-

dizaje.



Resumen

El debate que se plantea no responde al enfrentamiento tradicional entre contenido y método, en
el que se contrapone la tendencia a ensefiar la Fisica como ciencia hecha, con Ia tendencia de ensefiar los
métodos de la Ciencia y en concreto el llamado método cientifico. Por el contrario, se parte de la idea
de que los alumnos construyen su propio conocimiento de la Fisica y se conciben los contenidos como
las ideas de la Fisica que nuestros alumnos deben aprender, y los métodos no como los métodos usado
por el profesor para mostrar esos contenidos, sino como las estrategias que usan los propios alumnos
para lograr el aprendizaje. Las dos visiones que se debaten se centran en las deficiencias en el conoci-
miento de Fisica de nuestros alumnos, una desde el punto de vista de los conocimientos necesarios para
seguir aprendiendo Fisica, y la otra desde el punto de vista de las estrategias de aprendizaje necesarias
para la construccién significativa del conocimiento de Fisica, y ambas incluyen recomendaciones para
los profesores.

Palabras clave: ensefianza de la Fisica, contenidos, métodos, conocimientos necesarios, estrategias

de aprendizaje.

Abstract

This article does not try to bring about the traditional controversy between content and method,
that is to say between the tendency to teach Physics as set science and the tendency to teach the
methods of Science and more specifically the so called scientific method. All the contrary, we start
with the idea that pupils construct their own knowledge and that contents are the ideas about Physics
that our pupils should learn, and also that methodology does not mean the strategies used by teachers
to teach those contents, but the strategies pupils use to acquire that knowlegde. There are two ideas in
this article and both of them analyze the deficiencies pupils have in Physics. One of the ideas have to
do with the knowledge pupils should have in order to carry on learning Physiucs and the other deals
with the different learning strategies that are necessary to reach meaningful learning and both ideas
provide suggestions for teachers.

Key words: Teaching Physics, contents, methods, knowlegde, learning strategies.
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Deficiencias en los
conocimientos de 1a Ffisica al
llegar a 1a Universidad

NTES de comenzar

a enumerar y co-
mentar las deficiencias o lagunas que el estudiante
medio tiene en la especialidad de Fisica, cuando lle-
ga a la Universidad, me gustaria hacer algunos co-
mentarios, reflexiones o ese buen ejercicio que es
pensar en alto. Reflexiones sobre la Fisica y la pro-
blemdtica que alrededor de eclla se plantea a nivel
educativo cuando se explica tanto en BUP como en
el primer ciclo de la Universidad.

En primer lugar, comentar y reconocer lo difi-
cil que es entender muchos, o casi todos, o todos los
conceptos que aparecen en la Fisica. ;En verdad
creemos que un alumno de 14 6 16 afios, el primer
dia que le contamos o explicamos, por ejemplo, la
atraccién entre masas, lo entiende, lo asimila? Como
va a ser asi, si después de muchos afios de estudio de
la Fisica ni nosotros mismos somos capaces de en-
tender por qué dos masas se atraen y cudl es el
puente de unidn entre ellas para que exista esa atrac-
cién. Y esto en algo tan palpable como que hay
atraccién entre masas.

En otras dreas en donde la Fisica es mds com-
plicada de «ver» y entender, lo que explicamos pue-
de ser todavia mds dificil de comprender. Sin em-
bargo a veces, como algo trivial, les decimos a los

alumnos con toda la naturalidad, que la luz unas

veces es onda o se comporta
como tal y otras, que es un cor-
pusculo con el galdctico nombre de Fotén. Esto lo
hacemos en el segundo afio de BUP.

La Humanidad tardé, por no alargar la escala
mucho, desde Newton hasta L. de Broglie, unos 200
afios, en plantear la cuestién y entenderla y quere-
mos que nuestros estudiantes lo hagan en unas se-
manas. Para entenderlo un poco, no en su totalidad,
hay que haber hecho el viaje desde las interferencias
y difraccion de la luz, hasta la difraccién de particu-
las, pasando por el bonito paisaje de posibilidades
que aporta el efecto fotoeléctrico. Y esto lo hace-
mos, lo decimos con toda naturalidad a personas
que nunca han oido hablar de estas cosas. ;Con qué
idea lo decimos? ;Con la idea de que hay que ir
regando el drbol? ;Qué la Fisica necesita mucho
tiempo para que crezca en nuestro cerebro y asi
poderla asimilar? ;Con la idea de que sélo a través
de un aprendizaje, del paso a paso continuado, se
puede, pero con mucho trabajo y constancia, llegar
a un cierto nivel de comprensién? Bien, en este ca-
mino si, pero no pidamos que lo hayan entendido,
quizis solo en una minima parte sea bastante.

Algunas veces no nos damos cuenta de esta di-

ficultad de la que hablamos, asi, por ejemplo, en un

libro de Segundo de BUP se da la definicién de

tarbiya, n® 10. 1995. Pags. 121-126
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Candela, en donde hay que saber que es «una radia-
cién monocromitica», concepto este muy lejos de
lo que ellos pueden entender en una pequefiisima
parte.

Una vez terminada esta pequefia reflexion so-
bre la dificultad que tiene la Fisica para llegar a un
entendimiento algo profundo, pasaremos a presen-
tar, en opinién de varios profesores que han impar-
tido o imparten la asignatura de primer curso de
Fisicas, cuales son las deficiencias mds comunes que
encontramos en los alumnos que llegan a la Univer-
sidad y que tampoco somos nosotros, a decir ver-
dad, capaces de eliminar en muchos casos.

Empezamos por una que no es debida en si a
esta disciplina, pues quizds es un defecto general: la
no homogeneidad del alumnado en su nivel de co-
nocimiento y en el de recepcién de la asignatura.
Aspecto este que se ve agravado por el hecho de que
un nimero de alumnos significativo no ha elegido
Fisicas como primera opcidn en su preinscripcion.
No es que creamos en LA VOCACION asi con ma-
yisculas, mis cuando los afios pasan y quizds a
muchos de nosotros, que crefamos tener una voca-
cién de Fisicos, hoy nos gustan mds o nos atraen
con més intensidad aspectos o disciplinas que en la
juventud casi llegamos a odiar. Vocacién con ma-
yisculas no, pero aptitud, gusto o buena predispo-
sicién por la disciplina escogida si. Con los afios
uno ve experimentalmente que no siempre el alum-
no con expediente mds brillante s luego el mejor en
el trabajo, en la investigacién, en la docencia o en la
empresa. El entusiasmo, la creatividad, el empuje
suplen con mucho las deficiencias técnicas. En un
afio de mundiales podemos citar como un Zarra, un
Campanal, un Pirri, son recordados mds que mu-
chos de los llamados jugadores técnicos; no tenian

mucha clase pero si mucho entusiasmo. Claro que

es mejor unir este entusiasmo y creatividad a una
gran inteligencia, pero nuestra tarea tanto en la Es-
cuela como en la Universidad es ensefiar y formar
jévenes, profesionales e investigadores no hacer
Maradonas y premios Nobeles, eso si, si llegan, a
nadie le amarga un dulce.

Entrando ya en materia objeto de esta ponencia
y sin orden de importancia en la secuencia de pre-
sentar las deficiencias mds notables, empezaremos
por una en la que coincidimos todos: el DESPISTE
por no decir ignorancia de los érdenes de magnitud
de los fenémenos que explicamos. No es un asunto
sélo de la Fisica sino que abarca otras disciplinas,
aunque se hace mis patente en esta. Es frecuente
preguntar cuil crees que es la corriente que pasa por
el filamento de la bombilla de una linterna, un Am-
perio, 0.01 6 10, y no hay contestacién, porque nun-
ca se lo han planteado. ;Un segundo es un tiempo
largo o corto? ;Cémo es de pequefio un Atomo en
Relacién a la Tierra? ;En qué situaciones y para qué
fendmenos es un segundo un tiempo larguisimo y
un milimetro una distancia enorme, insalvable? De-
cir, para cada efecto o fendmeno, cuiles son los va-
lores méximos y minimos asi como los mis comu-
nes en la vida normal es importante, es ir centrando
y presentando el problema. Esta deficiencia no es
s6lo de BUP, en una ocasién en el 1ltimo afio de
carrera pregunté cudl era el orden de magnitud de la
velocidad de los electrones en el Televisor de casa al
chocar en la pantalla para producir la luminiscencia,
aparato el TV muy visto y conocido, y nadie dio ese
orden de magnitud, nadie se habia planteado pensar
en ello. La Fisica tiene su sentido de ser o estd hecha
para intentar dar una explicacién de los fendmenos
que rigen la Naturaleza, que como deciamos antes
son muy dificiles de comprender en su profundidad,
asi que hay que empezar por conocerlos, que nos
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los presenten que sepamos su poder, su tamaiio, en
que entorno viven, que con el tiempo y mucho trato
y esfuerzo los entenderemos, algo parecido a lo que
ocurre con las personas.

Decir aqui, siguiendo el texto antes referido,
que si se tiene la intencion o la voluntad de tratar
esta idea. Asi en las primeras paginas del libro se dan
valores de distancias desde el radio de un dtomo
hasta el del universo. Desgraciadamente no se vuel-
ve a esta idea en el resto del texto.

Esta falta de conocimiento de las magnitudes,
es también una consecuencia de no relacionar lo que
estudian en clase con aspectos de la vida cotdiana.
Casi todo lo que se explica puede y debe tener un
ejemplo, desde conocer la velocidad de un avién
comercial, la del medalla de oro en los 100 m, por
qué una técnica y otra en el salto de altura y su
relacion con el concepto de centro de gravedad, la
presion vy el Tiempo atmostérico, como corrientes
eléctricas pequefias producen campos magnéticos que
desvian la brijula y son por tanto del orden del
Campo Magnético Terrestre, etc. No queremos de-
cir que esto ocupe toda la explicacién, sino no olvi-
dar que la Fisica nos rodea para bien, algunas veces
para mal, que le vamos a hacer.

En este aspecto creo que seria interesante ali-
mentar también la ilusion del profesor, aspecto este
que pasa por una reduccion de nimero de clases
semanales.

Si una imagen vale mds que mil palabras, un
experimento puede valer también mis que mil for-
mulas en la pizarra. Se observa que los alumnos
llegan con una enorme deficiencia experimental. No
hacer trabajos manuales no es bueno y menos en
esta disciplina. La Fisica hay que verla para enten-
derla con mayor facilidad. Pero no sélo por eso,

sino también porque aprendemos en el laboratorio a

arrancar los secretos a la Naturaleza. Secretos que
estd deseando desvelarle al joven estudiante y que
éste puede vislumbrar con experiencias muy senci-
llas. Hay mil maneras de medir bien g o de compro-
bar la conservacién de la cantidad de movimiento y
de la energia con cuatro monedas de cinco pesetas o
la ley de Ohm con pilas, hilos y antiguos amperime-
tros y voltimetros. El trabajo en el laboratorio ade-
mis de facilitar el entendimiento de los conceptos
nos ensefia a medir, a familiarizarnos con los valo-
res, con las unidades y muy especialmente a repre-
sentar y saber leer las grdficas. Esto serd muy impor-
tante durante toda la ensefianza de la Fisica, para su
entendimiento, y su impacto no termina con la li-
cenciatura. En el trabajo profesional, y en especial el
cientifico, la representacién de los datos es critica.
Cuantos trabajos en revistas de difusién Internacio-
nal son dificiles de entender, incluso se hacen odio-
sos, por unas malas figuras, por una inadecuada elec-
cién de las unidades de los ejes.

Durante el trabajo en el laboratorio es un buen
momento para hacer énfasis en las unidades, otro
caballo de batalla en el aprendizaje de la Fisica y
otra gran laguna. Por mucho que se diga en la clase
de pizarra, sélo se asienta el no olvidarse de las
unidades cuando uno se encuentra frente al experi-
mento.

Conceptos claros. He oido esto de varios de
mis compaiieros estos dias: {No tienen los concep-
tos claros! jClaro que no!, es imposible por la difi-
cultad que tiene la Fisica. Seria magnifico que ocu-
rriera lo contrario, que los alumnos llegasen con la
idea muy clara de lo que es un campo de fuerzas
conservativo o una funcién de Estado. Otra cosa es
preguntarse si el nivel que tiene de entendimiento
de los conceptos es el esperado. Aqui les daria la

razén a mis colegas pues quizas no lo es. ;Por qué y
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cudles pueden ser las causas de esta deficiencia? Es
dificil en este punto tener las ideas claras. Como
hemos dicho la comprensién de los conceptos, es
dificil y lleva mucho tiempo, por eso no deben ser
muchos los lanzados al alumno, porque igual no
coge ninguno. En mi opinién son muchos los con-
ceptos, o dicho de otra forma, los programas son
muy amplios y con demasiado contenido, deben re-
ducirse y asi poder madurar mas sobre las ideas mis
fundamentales. Pues no hay duda que un concepto
mal interpretado o mal aprendido es muchisimo peor
que la ignorancia del mismo. Més adelante se podra
conocer, sin necesidad de tener que borrar lo mal
aprendido, pues siempre al hacerlo algo queda man-
chado, al no ser, por suerte, los alumnos computa-
doras y disponer de la tecla «Delete».

De la dificultad de los conceptos y del cuidado
que hay que tener al introducirlos pondremos otro
ejemplo del libro escogido (escogido al azar). Se
dice en él, y ademis encuadrado, lo siguiente:
«Newton llama movimiento uniforme absoluto al
movimiento referido a un sistema inercial, y un
movimiento relativo al que esta referido a un siste-
ma no inercial», La verdad es que no sé si Newton
dijo esto o no, pues no es tiempo de ir a leer todos
sus tratados, da igual, estd fuera de contexto y con-
funde totalmente, pues su ley F=ma sélo es vilida
para los sistemas inerciales. Asi, no es de extrafiar
que luego se tenga el concepto tan equivocado de las
mal llamadas Fuerzas de Inercia.

¢Cudles son entonces los temas o disciplinas a
tratar en cada curso de BUP y COU en la ensefian-
za de la Fisica? Es dificil contestar a esta pregunta,
pero aunque con miedo, voy al final de estas piginas
a lanzarme al ruedo. En Fisica las ideas o conceptos
no son muchos y aparecen todos ellos, o casi todos,

en todas sus disciplinas o temas, asi que se podia

pensar que no importa la cantidad de materia, en
este sentido, que se imparta. Los conceptos son los
mismos, pero mucha materia o excesiva materia pue-
de dar lugar a que los rboles no dejen ver el bos-
que. Finalmente, en este punto comentar que se debe
intentar relacionar los conceptos entre ellos, en lo
que sea posible.

La herramienta en Fisica, una vez realizada la
observacién, es la Matemdtica. Es una herramienta,
si, pero que lleva dentro de si una interpretacién, un
porqué. Los conceptos de derivada e integral, im-
portantes en COU, no llegan nada fluidos y seria
bueno profundizar en ellos. Hay que hacerlo con
cuidado para no caer en una ensefianza matematica
de la Fisica que serfa tremenda a estos niveles. De-
bemos ser sinceros los profesores y decir que en
muchas ocasiones nos metemos en el bosque de las
Matemdticas, nos amparamos en ella, porque senci-
llamente no entendemos la Fisica. Aqui, como en
todo en esta vida, hay que llegar al dificil compro-
miso de conseguir el equilibrio estable.

Algunas lagunas en dreas como, por ejemplo, el
Magnetismo, pueden solucionarse con una reduccién
de los contenidos en el conjunto de BUP y COU.

Durante los muchos afios de Coordinador de
COU por la Universidad Auténoma de Madrid, tuve
la oportunidad de intercambiar ideas con muchos
profesores de Bachillerato, y comentar lo denso de
los programas de Fisica. Asi fuimos podando el que
era de nuestra responsabilidad, dejindolo reducido
a Mecinica, Electricidad y Magnetismo. Dentro de
la Mecénica fuimos poco a poco y con miedo qui-
tando materias que podian distraer, de lo que era
mas fundamental. Asi desaparecieron los temas Sali-
do Rigido, Momentos de Inercia, Teoremas de Stei-
ner, etc., dejando la Mecinica reducida a masas pun-

tuales y pudiendo asi hacer mayor esfuerzo en pro-
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fundizar sobre las leyes de Newton, movimientos,
teoremas de conservacién, donde al aparecer la del
momento angular daba pie a describir, con una he-
rramienta facil, las Fuerzas Centrales y el movimiento
de los Planetas. Siempre con particulas puntuales,
pues para los conceptos fundamentales, el sélido
Rigido no es muy importante. Se tratard el sistema
de dos particulas, pues tres es muchedumbre que no
deja ver lo fundamental.

Si tratiramos el oscilador arménico, en estre-
cha relacién con el Laboratorio, pues su importan-
cia en el tratamiento de la Fisica es enorme. {Cuin-
tos modelos actuales queden al final, si el cientifico
es sincero, reducidos a un Oscilador Arménico!

La electrostdtica nos pone en linea para presen-
tarles otro campo de fuerzas, el de las cargas, que es
formalmente igual al Gravitatorio. Igual en su for-
ma pero con distinta Intensidad. El estudio paralelo
de Fuerzas, Intensidad, Trabajo en estos campos
conservatorios, Trayectorias, etc. es la antesala a lo
que son los Campos Unificados. La corriente eléc-
trica, la ley de Ohm vy circuitos de sélo una malla
terminarian este apartado con una explicacion de los
condensadores.

Introducir los campos Magnéticos por sus efec-
tos sobre las cargas en movimiento puede ser un
buen camino. Preguntarse quién los produce: las
corrientes. ;Que ficil e instructivo es ver este efecto
en el Laboratorio, al tiempo que permite presentar
su expresién matematica y aplicarlo a corrientes in-
definidas, hilos y a espiras! Pero no nos ocupemos
del desarrollo matemdtico, si, por ejemplo, de qué
pasa cuando las espiras son pequefias, 0 muy peque-
fias, 0 pequefiisimas, osea, &toMoS. Este es un tiem-
po mejor gastado que el dedicado a la demostracion
del Campo Magnético creado por un conductor rec-

tilineo o indefinido.

Después preguntarse si los campos magnéticos
pueden producir las corrientes: Ley de Induccién
Electromagnética, también de ficil presentacion en
clase. Relacionarla con fuerzas sobre las cargas y
con la variacién de flujo, podia ser un buen final con
la osadia de comentar que estos campos viajan se
propagan y que la luz es una parte de ellos.

Esta serfa la base o los conocimientos que de-
berian verse. Los laboratorios, ademds de ayudar
para afianzar los conceptos contenidos en el lla-
mémosle programa, podian también servir, sélo a
titulo experimental, para asi ver, medir y estudiar
algunas disciplinas como Fluidos y Optica. Ambas
aparecen en un extensisimo programa en Segundo
de BUP. Programa que incluye Fluidos, Termodi-
nimica, Ondas, Optica.

En esta dltima parte y para hacer mas hincapié
sobre la necesidad de cuidar los conceptos y no dar
muchos, maxime si se dan mal, acudimos de nuevo,
al libro de texto. Allf se dice, también encuadrado
para dar mas fuerza, que «La luz es un ente onda
corpusculo que se propaga como un movimiento
ondulatorio, vibrando en la direccién de los infini-
tos planos que pasan por su eje; este eje es su direc-
cién de propagacién». La verdad que si lo entiende
un alumno de Segundo de BUP, y distingue lo que
es correcto de lo que no, yo le daba por aprobado,
que digo, un sobresaliente en segundo de Licencia-
tura.

Terminar diciendo, que al igual que se ha intro-
ducido un nuevo primer capitulo en el programa de
COU (informativo como yo lo entiendo), semina-
rios con idea de presentar aspectos actuales de la
Ciencia y Tecnologia deberfan ser contemplados,
sean dados por los profesores del Centro como por
conferenciantes invitados. Temas actuales de interés

general, sin la presion de exdmenes, pueden tener el
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efecto de incentivar, animar, de fomentar la creativi- mentarios, ese hablar en alto, todo ello lejisimo de

dad de los alumnos. ser dogmitico. Otras ideas seguro que sern mejo-
Quede finalmente claro, como decia al comien- res v yo desde luego las aceptaria y llevaria a la
zo que lo que aqui he hecho son reflexiones, co- practica.

La comprension de conceptos fisicos entrafia una gran dificultad. Tras analizar las deficiencias en
conocimientos de Fisica de la que adolecen los alumnos cuando llegan a la Universidad, se propone
reducir los programas de la asignatura en la Ensefianza Secundaria, para profundizar en el aprendizaje
de los conceptos fundamentales. Ademis se defiende la necesidad de completar la formacién de los
alumnos mediante seminarios y conferencias que mejoren su cultura cientifica y tecnolégica.

Palabras clave: Ensenanza de la fisica, contenidos, conceptos, programas.

Abstract

Understanding Physucal Science concepts is extremely difficult. After analyzing the deficiencies
in Physics which students have when they start university studies, there is a proposal to shorten the
programme of study of physics in Secondary Education in order to enable pupils to study basic
concepts in depth. It is also necessary to back up pupils’learning with seminars and lectures which will
surely improve their scientific and technological culture.

Key words: Teaching Physics, contents, concepts, programmes of study.
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Estrategias basicas de
aprendizaje frente a
contenidos y méetodos
en la ensenanza de la fisica

ONOCER la unidad

de potencia en el
Sistema Internacional no parece un objetivo muy
ambicioso de la ensefianza de la Fisica en el Bachi-
llerato y COU. Saber calcular correctamente el seno
y el coseno de un dngulo en un tridngulo rectingulo,
dados los valores de los tres lados, parece tambien
resultado obvio de la ensefianza de las matemiticas
en este nivel. Sin embargo, el 41% de los alumnos
de primer curso de CC. Biolégicas, en el grupo del
que es profesor el autor, fueron incapaces de contes-
tar que la unidad mencionada es el watio en una
prueba realizada el primer dia de clase. Un porcen-
taje similar, el 42%, fueron incapaces de calcular
correctamente el seno y el coseno de uno de los
angulos del tridngulo rectingulo. Datos como estos,
o los que resultan de muchas otras pruebas realiza-
das de manera mis rigurosa, son conocidos tanto
por los profesores de Fisica como por los de otras
ciencias: los alumnos aprenden solamente una pe-
queia fraccién de lo que se les intenta ensefiar. ¢ Por
qué tiene un rendimiento tan bajo el sistema de en-
sefianza de las ciencias? Las explicaciones que se
dan son variables. En el nivel universitario, por ejem-
plo, suele ser frecuente achacar los males a las defi-

ciencias en los conocimientos, destrezas, o motiva-

cién de los alumnos. La mala
formacién pedagégica de los
profesores o la inadecuacion del sistema de ense-
flanza a la situacién en que se encuentran los alum-
nos, sin embargo, es posible que estén entre los diag-
nésticos menos populares en todos los niveles de la
ensefianza. En este articulo se considera una posible
causa del bajo rendimiento de los alumnos en los
niveles medio y superior: la carencia de estrategias
basicas de aprendizaje y la falta de respuesta del
sistema educativo a este problema. La importancia
de esta hipétesis explicativa radica en que una posi-
ble carencia de estrategias basicas de aprendizaje en
los alumnos limitaria dramdticamente la efectividad
de mejoras en los contenidos o en los métodos de
ensefianza que se pudiesen ensayar en estos niveles.
La argumentacion se desarrollard en relacién con el
aprendizaje a partir de material escrito aunque los
argumentos que se presentan son probablemente

validos para otros tipos de aprendizaje.

iComo se aprende a tener
en cuenta la informaciéon

de manera equilibrada?

c ONSIDEREMOS un pérrafo como el si-

tarbiya, n® 10. 1995. Pags. 127-133
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guiente, parte de un texto mas extenso sobre calculo

de errores’

Hemos comentado que hay mis causas de
incertidumbre experimental que la propia preci-
sion finita del instrumento de medida (error ins-
trumental). De hecho al medir varias veces el
valor de una (supuestamente) misma magnitud,
como el periodo de un péndulo, encontramos
habitualmente valores que difieren mas entre si
que la precisién del instrumento con que los me-
dimos. Esto se debe a lo que llamamos errores
accidentales o aleatorios que, debidos a multiples
causas mis o menos incontrolables, se supone
que aportan un error cuyo valor varfa al azar de

una medida a otra.

Un grupo de alumnos de Primer Curso de CC.
Quimicas de la Universidad de Alcald utilizaron para
el estudio del cilculo de errores apuntes que in-
cluian este pdrrafo. Se pidi6 a algunos alumnos que
leyesen una muestra de parrafos como éste delante
del entrevistador durante el tiempo que considera-
sen necesario y que explicasen inmediatamente lo
que habian entendido. Los alumnos habian realiza-
do ya un «pretest» para medir sus conocimientos
sobre errores y, después de haberles encargado ex-
presamente que estudiasen los apuntes, habfan reali-
zado un «postest» para averiguar qué habian enten-
dido. Un alumno da la siguiente explicacion del con-
tenido del texto:

Jorge: ... A parte del error que pueda tener

un instrumento de medida, pues... por ¢jemplo....

1 Corresponde a apuntes sobre teoria de errores ela-
borados por .M. Garcia del Departamento de Fisica de la U. de
Alcala,

una regla que tenga un error de 2 milimetros, que
mida hasta ahi, hay una serie de errores que se
cometen.... y que son... bueno... el propio nom-
bre lo define, que son accidentales... yo que sé...a
lo mejor, al coger la regla estoy midiendo una
linea recta y la desvio un poquito... y sin darme
cuenta desvio un poquitin el dngulo al medirla en
cada una de mis medidas... ese es el error
aleatorio...o puede ser... yo que sé... que la misma

regla por efecto del calor se haya dilatado.

¢Por qué entiende el sujeto que el error debido
a la dilatacién de la regla es un error accidental,
cuando es un error sistemitico? Una posible expli-
cacién (aunque no es la inica posible) es que ideas
de sentido comiin (las llamadas concepciones es-
pontineas, o preconcepciones) interfieren en la ad-
quisicion de nueva informacién. El diccionario defi-
ne accidental como no esencial, es decir, no impor-
tante, no principal. La explicacién, por tanto, segui-
ria de la siguiente forma: «el sujeto entiende que
error accidental es aquel error no importante o no
principal. El cambio en la longitud de la regla, debi-
do al calor, es de esperar que sea pequefio, por tanto
ese puede ser también un error accidental». Los in-
vestigadores en didictica de la ciencia han venido
recomendando repetidamente, a partir de muchos
casos similares la importancia de tener siempre en
cuenta las concepciones previas de los sujetos que
aprenden ciencia.

Sin embargo, esta explicacion seria incompleta:
¢por qué se da la interferencia de la acepcién de
sentido comun de «accidental» y no ocurre igual-
mente con otros términos del texto? Tomemos, por
ejemplo, el caso de «valor» al final del parrafo. El
diccionario define valor como «Grado de utilidad o

estimacion que tienen las cosas». ;Por qué no en-
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tiende el sujeto la dltima frase como «se supone que
aportan un error cuyo grado de utilidad varia al
azar de una medida a otra»? La explicacién que se
podria dar en este caso es que en el proceso de
comprensién del significado de las palabras no se
recurre ciegamente al léxico. Los sujetos apelan al
contexto para extraer el significado adecuado. La
pregunta entonces seria, ;por qué en este caso se
apela al contexto y no en el caso de «accidental»?
¢por qué en algunas ocasiones desaparecen los sig-
nificados correctos de la informacién que el sujeto
procesa?

Intentar una respuesta a esta pregunta implica
examinar con algin detalle los procesos de adquisi-
cién de informacién a partir de un texto.

Till, Mross y Kintsch (1988) estudiaron la acti-
vacién de los significados asociados a las palabras
componentes del discurso. Encontraron que con un
tiempo de hasta alrededor de 300 milisegundos se
activan tanto conceptos asociados de las palabras
que son contextualmente adecuados como los que
son contextualmente inadecuados. Asi por ¢jemplo,
al leer la palabra «banco» en «Alfonso empieza a
trabajar a las 8.00 en el banco» se activarfan tanto
asociados contextualmente correctos, como «dine-
ro», como asociados contextualmente incorrectos,
como «mueble». Estos tltimos desaparecen, sin em-
bargo, después de este tiempo, mientras que los pri-
meros se mantienen activos al menos durante 1.5 s.
Este resultado es recogido por el modelo C-I de
comprension de textos (Kintsch, 88) que es relevante
para ¢l problema que nos ocupa. Expuesto muy bre-
vemente, el modelo C-I supone que los textos se
procesan en ciclos, debido a las limitaciones de la
memoria a corto plazo. En cada ciclo el significado
de la porcién de texto que se considera resulta de un

proceso en el que todos los significados y conceptos

asociados de las palabras son tenidos en cuenta, tan-
to si son contextualmente relevantes como si son
irrelevantes. Cada uno de estos elementos se repre-
senta por un nodo en una red en donde se intercam-
bia activacién de acuerdo con los formalismos co-
nexionistas (Rumelhart y McClelland, 1986). Algu-
nos conceptos asociados de las palabras son incon-
sistentes con los de la mayoria y como consecuencia
de ello quedan desactivados después de un proceso
llamado de integracion. En los procesos normales
emerge el significado correcto. Sin embargo si se
otorga especial importancia, de manera errénea, a
algunos de los nodos el significado puede quedar
distorsionado. Para ilustrar este fenémeno conside-
remos el siguiente ejemplo. Se dio a leer a alumnos

de COU el siguiente texto:

La superconductividad es la desaparicion de
la resistencia al paso de la corriente eléetrica. Hasta
ahora solamente se habia conseguido enfriando
ciertos materiales a temperaturas bajas, proximas
al cero absoluto. Ello dificultaba enormemente
sus aplicaciones técnicas. Muchos laboratorios
trabajan actualmente en la obtencién de aleacio-
nes superconductoras. Recientemente se han des-
cubierto muchos materiales con esta propiedad

que tienen aplicacion técnica inmediata.

Tomemos un término como «resistencia» en la
primera frase. El término estd asociado a conceptos
contextualmente adecuados como «electricidad» pero
también puede asociarse a conceptos contextualmen-
te inadecuados como «rozamiento» (el rozamiento
es causa de la resistencia de los cuerpos al movi-
miento). En condiciones normales conceptos rela-
cionados con la resistencia al movimiento quedarian

desactivados en este contexto. Pero supongamos que
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por sobreaprendizaje, 0 quizd por un estudio re-
clente, estin especialmente activados los conceptos
relacionados con el rozamiento. El modelo predice
entonces que este significado prevalece suprimiendo
los otros (Otero, 1990). La excesiva activacién de
ciertos nodos puede distorsionar el significado final
sin que el sujeto sea consciente de que no entiende.
Esto es lo que se encuentra en este protocolo de
recuerdo de una alumna de COU:

La superconductividad se da en superficies
que no ofrecen rozamiento. El problema de esto
es que hay que bajar mucho las temperaturas para
conseguir ese estado de no rozamiento. Es muy
importante para la industria pero dificil de apli-
car por la dificultad del logro de esa baja tempe-

ratura (708, COU).

Desde luego, debe reconocerse que esta expli-
cacién de las interpretaciones erréneas hechas por
los alumnos cuando leen textos de ciencias, al igual
que la tradicional en términos de preconcepciones,
es todavia «ad hoc». La explicacién tiene enormes
limitaciones si lo que se pretende es predecir cuando
un sujeto hard una interpretacion correcta del texto
u otra distorsionada. Pero el andlisis anterior tiene la
ventaja de trasladar la reflexion sobre qué es una
actividad de ensefianza adecuada, a un plano dife-
rente al considerado tradicionalmente. La creacion
de representaciones inadecuadas del conocimiento
que proporciona el libro de texto o el profesor pue-
de ser resultado de un proceso normal de compren-
sién desencaminado en la fase que el modelo C-1
llama de integracion. Por razones que no conoce-
mos bien, ¢l sujeto da excesiva importancia a nodos
de su red de significados que en condiciones norma-

les desaparecerian, suprimidos por los elementos

correctos. ¢ Como actuar sobre estos elementos de la
red para conseguir que el sujeto alcance una repre-
sentacién normal? En la prictica, la responsabilidad
de los profesores en la llamada ensefianza expositiva
parece limitarse a la presentacion organizada (evi-
dentemente es problematico el significado que tiene
aqui este término) del material que deben aprender
los alumnos. Sin embargo, el andlisis anterior pone
de manifiesto que si el sujeto tiene dificultades en cl
uso de estrategias de adquisicion de informacién,
como la consideracién equilibrada de la informa-
cién que presenta el texto, esa tarea puede resultar
tan dificil como la de intentar ensefiar biomecanica a
los alumnos de primer curso, mencionados mds arri-
ba, incapaces de calcular el seno o el coseno de un

angulo.

iCOHmMo se aprende a

elaborar la informacion?

OLVIENDO al problema de compren-
v sion mencionado més arriba, podriamos
argumentar, ¢no ha leido Jorge que los errores alea-
torios «aportan un error cuyo valor varia al azar de
una medida a otra»? De acuerdo con esto, ;no es
natural que el sujeto infiera que una regla dilatada
aporta un error siempre en el mismo sentido y que,
por tanto, éste no puede ser aleatorio? La respuesta
a esta ltima pregunta es probablemente «Depen-
de». Existe una abundantisima literatura sobre la
generacién de inferencias cuando se leen textos. No
parece que exista la claridad deseable, tanto en el
nivel tedrico (véase p. €j. Kintsch, 93) como en los
resultados experimentales (véase para una revision
Singer, 1994). Sin embargo, una conclusién que pa-
rece reazonable es que los lectores no hacen rutina-

riamente inferencias «de elaboracidn», como la que
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nos ocupa. Esto queda ilustrado por el experimento
siguiente (Duffy, 1986). Se dio a leer a un grupo de

sujetos textos como el siguiente:

Juan se encontraba comiendo en ¢l vagén
restaurante. El camarero le trajo un plato de sopa.

De repente el tren frené bruscamente.

Otros sujetos lefan el mismo texto pero ha-
biendo sustituido la tercera frase por «La velocidad
del tren comenzd a disminuir al entrar en una esta-
cién». La variable de interés era el grado en que los
sujetos realizaban inferencias causales. En caso de
que los sujetos realizasen siempre estas inferencias,
la version del texto que incluye el frenazo brusco
deberia promover la realizacién de la inferencia «La
sopa se derramé». No asf la otra versién. Con obje-
to de averiguar si se hacia esta inferencia, después de
la tercera frase se realizaba una prueba de reconoci-
miento presentando la palabra «sopa». Los sujetos
tenian que decidir si la palabra estaba o no estaba en
el texto, tan ripidamente como pudiesen. En caso
de que se hiciese la inferencia, la palabra «sopa»
seria reconocida mas rapidamente en la primera ver-
sién del texto que en la segunda. Sin embargo no se
encontraron diferencias. La idea de sopa no se acti-
vaba mds en el caso del texto que incluye el frenazo.
Experimentos como éste ponen de manifiesto que
los sujetos no realizan rutinariamente esta clase de
inferencias. No debe extrafar, por tanto que Jorge
leyese el texto sin relacionar, por medio de una infe-
rencia, la definicién de error aleatorio con el que
proporciona una regla dilatada.

Si embargo no debe interpretarse lo anterior
como indicando que la lectura es siempre un proce-
so superficial en donde no se relacionan las diversas

partes del texto y la informacién del texto con la

que ya posee el lector. Esta actividad de relacién
puede tener lugar, pero s trata de una estrategia que
los sujetos ponen en marcha en ciertas condiciones

y que no es usada igualmente por todos ellos:

A pesar de la falta de pruebas que lo apo-
yen, pocos investigadores mantendrian que no se
hacen inferencias de elaboracién mientras se lee,
Actualmente ¢l problema no es determinar si los
lectores generan inferencias de elaboracién sino
establecer las condiciones de contorno bajo las
cuales se gencran estos tipos de inferencia
(O’Brien, Shank, Myers, and Rayner, 1988,
pag. 410).

Algunos de los factores que definen estas con-
diciones de contorno son la capacidad de la memo-
ria de trabajo del sujeto, la edad, el conocimiento
que ya se posee en torno al tema sobre el que se estd
adquiriendo informacién o los objetivos con que el

sujeto se enfrenta la tarea (Singer, 1994).
Conclusion

ESDE el punto de vista educativo, la pre-

gunta que se puede plantear inmedia-
tamente es ;qué se puede hacer para influir en estos
factores de forma que los sujetos utilicen estrategias
adecuadas, como la de elaboracién, para adquirir
mejor la informacién? ;Qué se puede hacer para
que los sujetos aprendan a considerar de manera
equilibrada la informacién cientifica que presenta
un texto sin permitir que sus preconcepciones dis-
torsionen el significado? ;Como puede un alumno
aprender a eclaborar espontineamente la informa-
cién cuando lee un texto cientifico, de tal forma que

genere el mayor nimero de inferencias posibles ¢
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interrelacione este conocimiento con el presentado
por el texto? La dificultad de contestar a estas pre-
guntas no debe impedir que el sistema educativo
preste atencién a variables primarias como estas,
determinantes del rendimiento de los procesos mds
complejos de adquisicion de informacién en los que
habitualmente se centran los profesores. Quizd el
primer paso en la direccién de una solucién a algu-
nos problemas de aprendizaje de las ciencias en los
niveles medio y superior es reconocer en donde se
encuentra una de las raices: deficiencias en la forma
en que los alumnos aprenden. Por tanto, esto sugie-
re que la respuesta coherente de parte del sistema
educativo es ensefiar a los sujetos a aprender. Quizd
prioritariamente en los niveles bisicos de la educa-
ci6n, pero no unicamente en ellos. Ello implicaria
dar cabida a modos y contenidos de ensefianza dife-
rentes de los que se vienen incluyendo en los curri-
cula que estan en uso en la mayoria de los paises.

Las paradojas de la situacion y la propuesta de cam-

bio ya fueron sintetizadas hace mis de una década
por un prestigioso psicélogo:

Es extraio que esperemos que los estudiantes
aprendan y sin embargo rara vez les ensefiemos so-
bre el aprendizaje. Esperamos que los alumnos re-
suelvan problemas y sin embargo rara vez les ense-
fiamos sobre resolucién de problemas. Y de manera
similar, algunas veces requerimos de los estudiantes
que recuerden una cantidad considerable de materia
v sin embargo rara vez les ensefiamos ¢l arte de la
memoria. Es hora de que solucionemos estas caren-
cias, hora de que desarrollemos las disciplinas apli-
cadas del aprendizaje, la resolucion de problemas y
la memoria. Necesitamos desarrollar los principios
generales de cémo aprender, como recordar, cémo
resolver problemas, luego desarrollar cursos aplica-
dos, y luego establecer el lugar que deben ocupar
estos métodos en los curricula académicos (Nor-
man, 1980, p. 97).
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Resumen

Se considera una posible causa del bajo rendimiento de los alumnos de niveles medio y superior:
la carencia de estrategias bisicas de aprendizaje y la falta de respuesta del sistema educativo a este
problema. La importancia de esta hipétesis explicativa radica en que una posible carencia de estrategias
basicas de aprendizaje en los alumnos limitaria dristicamente la efectividad de mejoras en los conteni-
dos o en los métodos de enseiianza. Ante esta situacion, la respuesta coherente del sistema educativo
deberia ser ensefiar a los sujetos a aprender, prioritariamente cn los niveles bisicos, pero no sélo en
ellos, lo que implicaria dar cabida a modos y contenidos de ensefianza diferentes.

Palabras clave: Ensefianza de la Fisica, estrategias de aprendizaje, contenidos, métodos.

Abstract

Secondary pupils and university students show low standards in Physics. This may be due to a
lack of basic strategies and the lack of response offered by the educational system towards this
problem. Should this hypothesis be right, it would explain that a lack of basic strategies would surely
limit the possibility to improve the contents or the teaching methods. In this case, a coherent response
from the educational system should be to teach subjects how to learn, mainly at elementary levels, and
therefore new teaching methods and contents could be exploited.

Key words: Teaching Physics, learning strategies, contents, methods.
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La memoria creadora

L enunciado de esta
conferencia parece
contradictorio. Tenemos la idea de que la memoria
s6lo conserva el pasado. Serfa un almacén 1til, pero
de cosas ya conocidas. Por el contrario la creacién
se refiere a lo nuevo, lo inesperado y sorprendente.
Con una notable ligereza, la psicologia popular y
parte de la psicologia mis empingorotada han atri-
buido la capacidad creadora a una misteriosa facul-
tad llamada imaginacién. La memoria quedaba con-
denada a ser la inteligencia de los tontos, mien-
tras que en plena euforia primaveral los chicos
del 68 gritaban: «;La imaginacién al poder!».
Nada de esto tendria mucha importancia si no
influyera profundamente en la idea que se tiene del
sujeto, que a su ver determina los planes pedagogi-
cos v, en tltimo término, todas las manifestaciones
culturales. Les pondré un ejemplo: el arte de van-
guardia de este siglo quiso zafarse de la memoria.
Por ello rechazé todo enlace con la historia se negd
aaceptar la herencia de técnicas ya usadas y negé la
posibilidad de que un artista tuviera algo que apren-
der. Siendo espontaneidad pura, libertad absoluta,
todo lo que escupia era arte (Schwiters), todo lo que
firmaba era arte (Andy Warhol), todo lo que se co-
locara en una sala de exposiciones era arte (Marcel

Duchamp).

Todo esto es un céctel de
ideas mal trabadas. Los griegos
fueron mis perspicaces al mantener que las Musas,
las divinas inspiradoras de las Artes, eran hijas de
Mnemosyne, es decir, de la Memoria. Muchos siglos
después Ortega dijo algo semejante al escribir: «Para
tener buena imaginacién hay que tener muy buena
memoria,

Esta conferencia se puede resumir en tres
tesis:

1.- El ser humano es una memoria inteligente.

2.- La tarea educativa consiste en la construc-
cién de una memoria inteligente personal.

3.- Ese proyecto de construccién de una me-
moria tiene que ser evaluado en diversos niveles aten-
diendo a la edad, la situacién histérica, los intereses
del nifio, los conocimientos cientificos y los habitos
operativos que parezcan necesarios. Sin embargo, la
tiltima evaluacidn ha de ser ética.

Comprendo que este enfoque pueda parecerles
extrafio porque mezcla elementos heterogéneos, pero
creo que el estudio de la inteligencia humana es un
gigantesco proceso que comienza en la neurologia y
termina en la ética. Es el objeto estudiado —la inte-
ligencia— el que exige esta investigacion multidisci-
plinar. Me van a permitir que en esta conferencia les

presente, en un estilo telegrifico que a la fuerza

tarbiya, n® 10. 1995. Pags. 1327-146
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parecerd arbitrario, como concibo una investigacién

sobre la memoria.
2

El modelo de memoria que defiendo estd in-
cluido en una teoria general de la inteligencia. To-
dos ustedes saben que los psicélogos no consiguen
ponerse de acuerdo en definir lo que es la inteligen-
cia, Durante 30 segundos les pido que sean mis alum-
nos y se aprendan, de memoria claro, la siguiente
definicién: «La inteligencia humana es la capacidad
de suscitar, controlar y dirigir las operaciones men-
tales». Como verin no es muy dificil. Entiendo por
operaciones mentales todas aquellas que manejan
informacién: percibir, recordar, relacionar, calcular,
formar conceptos. Casi todas ellas las compartimos
con los animales superiores. La diferencia entre ellos
y nosotros estriba en que ¢l hombre puede dirigir
estas operaciones mientras que, por lo que sabemos,
el animal es incapaz de hacerlo y estd determinado
por sus necesidades biolégicas, sus esquemas instin-
tivos o aprendidos, y, sobre todo, por la aparicién
de los estimulos. Nosotros también funcionamos
asi, pero no s6lo asi. Podemos iniciar nuestras ope-
raciones, vigilar su proceso y dirigirlas hacia fines
elegidos. No siempre, ni de una manera omnipoten-
te, sino con dificultades, fracasos y aciertos. De aqui
se deriva algo que tiene gran importancia diddctica:
la inteligencia humana es una inteligencia en dos
pisos. Hay un nivel operativo bdsico, que no sabe-
mos del todo como funciona: la visién, la memoria,
la atencién, etc. Hay un segundo nivel en que el
hombre usa esas operaciones. Lo peculiar de la inte-
ligencia humana no consiste tanto en la rigueza de
operaciones, determinada en parte genéticamente,

como en la destreza y acierto con que sepamos usar-

las. Por ello debiamos acostumbrarnos a hablar de la
inteligencia utilizando adjetivos o adverbios. No es
que tengamos inteligencia sino que tenemos una
mirada inteligente, una memoria inteligente, unos
sentimientos inteligentes, y asi todo lo demds. Esto
quiere decir que un sujeto inteligente serd aquel que
sea capaz de suscitar, controlar y dirigir con mds
eficacia toda esa maquinaria operativa. No olviden
el término «eficacia» porque va a plantear muy inte-
resantes problemas.

Les pondré dos ejemplos sobre lo que entien-
do por uso inteligente de las operaciones mentales.
Los mecanismos de la percepcién visual son relati-
vamente bien conocidos. Una franja del espectro
electromagnético al entrar en contacto con la retina
produce un impulso nervioso que contiene infor-
macion relativa al viaje seguido por la luz hasta
llegar al ojo. Vemos de manera muy semejante a
como ven los chimpancés, si atendemos al aspecto
neurolégico. La inteligencia interviene cuando a
partir de un mismo estimulo somos capaces de ex-
traer distinta informacién. Por ejemplo, ustedes lle-
van un rato mirando la pared que hay detrds de mi.
Pues bien, sin cambiar el estimulo ni la orientacién
de la mirada ustedes mirarin de manera diferente si
yo les pido que contesten a las siguientes pregun-
tas: ¢(Cudnto mide esta pared? ;Es lisa o rugosa?
¢Estd bien pintada? Este es el cambio que la inteli-
gencia produce en el mirar. Hace afios causé sensa-
cién un articulo titulado «Lo que el ojo de la rana
dice al cerebro de la rana». Al hablar del ser huma-
no no podemos plagiar el titulo. Tenemos que cam-
biarlo: «Lo que el cerebro del hombre ve a través
de los ojos del hombre». Usamos las operaciones
mentales poniéndolas al servicio de nuestros pro-
yectos ¢ intereses. Vemos desde lo que sabemos, y

el que no sabe es como el que no ve. La pericia de
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un director de orquesta o de un médico al auscultar
consiste en su modo de percibir, que estd, por su-
puesto, dirigido y enriquecido por su saber.

Respecto de la memoria ocurre lo mismo. Los
nifios deficientes mentales no saben manejar eficaz-
mente su memoria. En cambio, una de las caracte-
risticas del experto es que no sélo sabe muchas co-
sas, sino que puede recuperarlas con rapidez y asi-
milar otras nuevas con la misma cficacia. En estu-
dios que ya son cldsicos se ha demostrado que la
memoria de una maestro de ajedrez guarda un ar-
chivo de unas 50.000 jugadas y, esto es lo mds im-
portante, que ese conocimiento le permite extraer
mucha informacién del tablero con una simple ojea-
da.

La memonia inteligente es la capacidad de sus-
citar, controlar y dirigir las operaciones de la me-
moria. Los animales aprenden, los hombre pode-
mos decidir lo que queremos aprender. Ultimamen-
te se habla de inteligencias modulares, encapsuladas,
que s6lo podrian manejar informacién interna al sis-
tema. Fodor, que puso de moda el término, tuvo
que admitir unos sistemas centrales, capaces de apro-
vechar la informacién procedente de los médulos.
Cuando hablo de memoria inteligente me estoy re-
firiendo a una de estas habilidades de superior jerar-
quia. Estoy de acuerdo con Rozin cuando afirma
que en sus primeras fases la inteligencia debié de ser
un conjunto de programas o especializaciones adap-
tativas, que surgieron como soluciones especificas a
problemas especificos y, por lo tanto, estaban en-
capsuladas y eran inaccesibles a otros programas o
sistemas cerebrales. En el curso de la evolucién, es-
tos programas se fueron haciendo cada vez mds ac-
cesibles a otros sistemas, con lo cual las funciones
especializadas se integraron en procesos adaptativos
mis flexibles.

Annette Karmiloff-Smith (1994) en su acepta-
cién critica de las inteligencias modulares, afiade una
precision interesante para nuestro tema. El progreso
de la inteligencia humana se basa en nuestra capaci-
dad «para explotar internamente la informacién que
ya tiene almacenada (tanto innata como adquirida)
mediante el proceso de redescribir sus representa-
clones o, para ser mds precisos, volviendo a repre-
sentar iterativamente, en formatos de representacio-
nes diferentes lo que se encuentra representado por
sus representaciones internas» (p. 34). Esta es la pro-
piedad mis peculiar de la inteligencia humana: to-
mar las propias representaciones como objeto de
atencién cognitiva (p. 52). Consiste, pues, en una
distinta gestion de la memoria.

También Merlin Donald (1993) ha puesto en la
capacidad de recuperar voluntariamente las entradas
de la memoria, en el poder de autodesencadenar los
recuerdos con independencia de los estimulos exter-
nos, el origen de nuestro alejamiento de las inteli-
gencias animales.

En «Teoria de la inteligencia creadora» distin-
gui entre el Yo ocurrente y el Yo ejecutivo. Se trata
de una mera descripcion de nuestra experiencia dia-
ria. Continuamente percibimos la diferencia que hay
entre las ocurrencias que llegan a nuestra conciencia
de manera espontanea y las que construimos volun-
tariamente. Es ficil encontrar esta distincién en los
fenémenos de la memoria y me atreveria a decir que
fue al estudiarlos cuando aparecié por vez primera.
Los modelos estructurales de memoria (por ejem-
plo, el de Atkinson y Shiffrin) tuvieron que distin-
guir entre las caracteristicas estructurales permanen-
tes y los procesos de control. «Por procesos de con-
trol se entiende aquellas actividades que no son un
signo permanente de la memoria, sino que tienen un

caricter transitorio y estin bajo el control del suje-
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to» (Ruiz-Vargas, 1991). De este control depende el
paso al almacén a largo plazo y el formato en que es
codificada la informacién. En la segunda version de
su modelo, los citados autores pusieron en primer
plano los procesos de control.

El modelo de Cowan (1988) integrd los efectos
de la atencion selectiva y las propiedades de la me-
moria, distinguiendo tres almacenes y un procesa-
dor o «ejecutivo central». Con este nombre se refie-
re a todo tipo de procesamiento y transferencia que
estd bajo el control voluntario del sujeto. Realiza
muchas operaciones que van construyendo la me-
moria personal: la seleccién de los canales de infor-
macién de la memoria a corto plazo, el rastreo de
esta memoria para seleccionar los datos procedentes
del estimulo y los procedentes de la memoria a largo
plazo, el mantenimiento de la informacién mediante
las repeticiones, la bisqueda en la memoria para
introducir de la forma més eficaz la informacién
procedente de la memoria a corto plazo, y las activi-
dades de solucion de problemas que incluyen tam-
bién la recuperacién de informacién.

Baddeley, que ha estudiado preferentemente la
memoria de trabajo, admite también el «ejecutivo
central». En 1984 ya sefial6 que «la esencia del siste-
ma de memoria operativa es un «espacio de trabajo
que puede dividirse entre las demandas de almace-
namiento y las de procesamiento de control». En
1981 consideré que la memoria operativa era una
alianza de tres subsistemas, el mds importante de los
cuales, y también el mis desconocido, es el ejecutivo
central. Cinco afios después publicé Working me-
mory, donde considera al ¢jecutivo central como un
supervisor que dirige la atencién y coordina las acti-
vidades de los otros componentes. El autor llega a
esta conclusion tras comprobar que el modelo de

control atencional de Norman y Shallice incluye un

mecanismo adicional (SAS: sistema asistencial su-
pervisor) que se corresponderia con el ejecutivo cen-

tral de la memoria operativa.
3

Baste por ahora con lo dicho para justificar mi
primera afirmacién: «El hombre es una memoria
inteligente»,

«La tarea educativa consiste en la construccién
de una memoria inteligente personal». Este era el
segundo punto de mi conferencia. He de advertir
que la metdfora del almacén ha oscurecido la com-
prension de la memoria. Es una imagen estdtica ab-
solutamente inadecuada. Puestos a buscar una metd-
fora, prefiero hablar de los «tenticulos de la memo-
ria». Para explicar sus alardes, las estructuras basicas
de la memoria tienen que ser «sistemas operativos
cargados de informacién». Son memorias percepti-
vas, sentimentales y operativas, que asimilan infor-
macion, se modifican con las informaciones asimila-
das y producen otras nuevas. Todas estas operacio-
nes se han unificado en un «constructo tedrico» que
se llama esquema. Este concepto aparece con insis-
tencia en la mayor parte de las investigaciones cog-
nitivas contempordaneas, desde Piaget hasta el co-
nexionismo.

Comprenderiamos mejor las capacidades de la
memoria si la estudidramos a partir de las «destrezas
musculares aprendidas». El pianista que aprende a
tocar una pieza crea «esquemas motores», que aca-
ban automatizdndose. Estos esquemas se ordenan
jerirquicamente. «La ejecucién del experto es el re-
sultado de la interaccidn entre habilidades especifi-
cas referentes a la pieza en cuestion con las habilida-
des generales adquiridas al estudiar otras composi-
ciones». (Sloboda, 1985).
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En el caso de la memoria, las habilidades apren-
didas no producirian movimientos musculares, sino
que manejarian informacién. El lenguaje nos pro-
porciona un magnifico ejemplo para ilustrar lo que
digo. El aprendizaje de una lengua supone la adqui-
sicién de sistemas operativos (de produccion sintdc-
tica) cargados de informacion semantica. Incluye
operaciones de asimilacién/comprension y de pro-
duccién/expresion. Sospecho que para explicar la
compresién de un enunciado hemos de admitir que
toda la memoria linglifstica estd activada. Son los
tentdculos dispuestos para agarrar (com-prender) la

informacién.

Solo asi se puede explicar el fendmeno del «re- -

conocimiento», uno de los enigmdticos con que se
enfrenta la psicologfa. La comuin 1dea de que lo per-
cibido va a buscar a la memoria la informacién co-
rrespondiente, me parece disparatada. Sélo desde la
memoria podemos segmentar ¢ interpretar el obje-
to. Es probable que como admite Fodor, ¢ intenté
demostrar Marr, los sistemas analizadores de muy
bajo nivel puedan identificar los objetos. Pero no
sucede lo mismo en los reconocimientos de superior
nivel. Tomemos como ejemplo la compresion del
lenguaje. Para distinguir las palabras dentro del flu-
Jo sonoro tenemos que «reconocerlas». Para «reco-
nocerlas», sin embargo, hemos tenido que haberlas
distinguido ya. Este circulo vicioso necesita una so-
lucién. Me parece que la mds plausible es admitir
que lo que sabemos —la informacién de nivel supe-
rior guardada en la memoria— interviene en la acti-
vidad perceptiva.

El ser humano puede construir una memoria
personal, ya que puede controlar hasta cierto punto
el flujo de informacién: mirar hacia donde quiere,
buscar, prestar atencidn, organizar la informacién,

repasarla. «La memoria es altamente idiosincrisica.

La organizacién de una persona es distinta de la
otra. La forma en que las personas categorizan sus
experiencias inicialmente, determina el modo de re-
cordarlas después (...). Un comprensor inteligente
almacena sus experiencias tan alto y tan general-
mente como puﬂde, dE‘ fol'ma quf.' puedc sCr Capaz
de aprender a partir de ellas, es decir, que puede
tener acceso a ellas tan a menudo como sea necesa-
rio», (Schank, 1987).

De todo lo anterior se desprende que la distan-
cia entre la memoria que sabe cosas y la memoria
que sabe hacer cosas tiende a desaparecer. Por ejem-
plo, evocar un suceso es «saber reproducir mental-
mente un suceso». Las estructuras de la memoria,
por ejemplo las redes semdnticas, tienen que tradu-
cirse a redes de actividades. En una palabra, hay que
dinamizar la concepcion de la memoria.

Esto tiene importantes consecuencias pedagé-
gicas. La primera de ellas es que la capacidad dind-
mica de la memoria, su actividad, es uno de los ras-
gos que definen su eficacia. Como todos los profe-
sores saben, hay memorias activas y memorias pere-
zosas. La busqueda de informacion en la propia
memoria, la activacion orientada de esquemas pro-
ductivos, es costosa, y muchos alumnos rehusan
emprenderla. Se refugian en la mera memoria de
reconocimiento, poderosa pero que exige poca acti-
vidad. La aplicacién de muchos esquemas motores
proporciona agilidad a un deportista, y, de la misma
manera, la movilizacidn de muchos esquemas men-
tales proporciona una gran eficacia a la memoria
como sistema de extraccién y produccién de infor-
maciones.

La segunda consecuencia pedagdgica nos lleva
a reconsiderar el tema de los contenidos. En «Teoria
de la inteligencia creadora» he utilizado la nocién de

«banco de datos», que he pedido en préstamo a la
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informdtica. EI hombre busca la informacion que
necesita. La actividad de buscar informacién es una
actividad inteligente, recogida por un proyecto. Re-
cabamos informacién de muchas fuentes. Llamaré a
la primera de ellas «banco de datos de acceso inme-
diato». Estd constituido por lo que he llamado «es-
quemas operativos cargados de informacion» v es lo
que tradicionalmente [lamamos «la memoria». Nues-
tro acceso a ella es inmediato, en el sentido de que
somos nuestra informacién, nuestra memoria, y para
usarla no necesitamos ninglin apoyo exterior, al
menos de modo inevitable. Desde la memoria perci-
bimos, hablamos, nos movemos e interpretamos la
realidad.

El otro banco de datos es de «acceso mediato»
y a él pertenecen todos los soportes materiales de
informacién. Se trata, pues, de una memoria mate-
rializada en libros, archivos, videos, memorias de
ordenador, agendas y muchas cosas mis, a la que
llamo de acceso mediato porque sélo se puede en-
trar en ella y utilizarla gracias a la memoria perso-
nal, que sabe descifrar y comprender esa informa-
cién codificada. Por lo tanto, la memoria de los or-
denadores forma parte del banco de datos y debo
contar con este hecho al estudiar el papel que la
memoria personal ha de jugar en la vida de los hom-
bres. Si la memoria fuera tan solo una almacén, po-
dria ser suplida por estos almacenes exteriores. Pero
siendo la memoria personal un componente de nues-
tra capacidad de captar informacién, aferrarse a esa
memoria desplegada y externa supone convertir al
ser humano en un receptor pasivo de informacién
elaborada en otro sitio.

Donald, en el estudio mencionado anteriormen-
te, distingue tres etapas en el movimiento que nos
alejé de los animales, todas ellas relacionadas con la

gestién de la memoria. El primer nivel de desarrollo

consistié en la aparicién de la memoria de evocacion
voluntaria. El segundo nivel, hecho posible por el
anterior, consistié en la aparicién del lenguaje. El
tercero supone la creacién de sistemas externos de
almacenamiento y recuperacién de memoria, que
han alterado el papel de la memoria biolégica. Hace
afos que Vigotsky habia considerado como un paso
decisivo en el proceso de la inteligencia la aparicién
de memorias no naturales. «La utilizacién de nudos
y palos marcados con muescas, los comienzos de la
escritura y las ayudas memoristicas, demuestran que,
incluso en sus primeros estadios de desarrollo histé-
rico, los humanos fueron mis alld de los limites de
las funciones psicoldgicas otorgadas por la naturale-
za, procediendo a una nueva organizacion de su com-
portamiento elaborada culturalmente. El andlisis
comparativo muestra como esta actividad se halla
ausente incluso en las especies mds evolucionadas de
animales; creemos que estas operaciones con signos
son el producto de condiciones especificas de desa-
rrollo social» (Wertsch, 1988).

Atin nos queda otro banco de datos, también
de «acceso mediato», que es nada mas y nada me-
nos, que la realidad entera. Como dijo Galileo: «Ese
gran libro que estd ante nuestros ojos, quiero decir,
el universo». Libro, por supuesto, que hay que sa-
ber leer. Aqui reside nuestra gran ventaja sobre los
ordenadores. Nosotros podemos extraer directamen-
te una informacién inagotable de las cosas que nos
rodean, que se convierten asi en fuente de conoci-
mientos, yacimientos de datos, reservados caudales
de noticias.

¢Qué ventaja tedrica o practica proporciona esta
nocién de banco de datos? La ganancia mds impor-
tante es poner de manifiesto que la memoria es la
gran intermediaria, la puerta de acceso, la llave de

toda otra informacién. Soélo mediante la informa-
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cién que poseemos, incorporada a nuestro organis-
mo, sean los esquemas innatos o los esquemas ad-
quiridos, podemos acceder a otra informacién, y
esto sitda a la memoria en primera linea de nuestra
actividad inteligente. El libre juego con lo que sabe-
mos nos permite adentrarnos en lo desconocido para
aprender cosas nuevas. Incluso el més arriesgado
explorador lleva algiin mapa en su equipaje. La in-
dole de nuestra memoria personal va a definir nues-
tras posibilidades. Es evidente que si no se japonés
me estd vedado el acceso a la informacién codificada
en lengua japonesa, y este hecho lo aceptamos to-
dos. Nos cuesta, sin embargo, mds esfuerzo admitir
que si no poseo ningtin saber moral seré¢ incapaz de
percibir la realidad de lo moral. De nuevo he de
recordar un dicho venerable: «El que no sabe es
como el que no ve». Sélo vemos lo que somos capa-
ces de ver, sélo entendemos lo que somos capaces
de entender. Concebida asi, la memoria no es tanto
almacén del pasado como entrada al porvenir. No se
ocupa de restos, sino de semillas. Parafraseando una
antigua inscripcidn romana, la inteligencia es el arte
mediante el cual lo pasado se transfigura a si mismo.

Desde un punto de vista pedagdgico, el cambio
conceptual también es relevante. Si la memoria es
llave o puerta de acceso conviene que la educacién
lo tenga en cuenta y nosotros también, al reflexionar
sobre nosotros mismos. Los conocimientos impor-
tantes son, precisamente, los saberes de acceso, que
1o son solo habilidades, sino habilidades cargadas
de informacion. Comprenderlo asi serd cada dia mis
necesario, porque vamos a disponer de poderosisi-
mos bancos de datos codificados y hemos de apren-
der a convivir con ellos. No podemos olvidar que en
los ordenadores, a pesar de lo que digan los infor-
maticos, no hay informacién, sino sefiales. No hay

significados, sino significantes, porque, hoy por hoy,

del ser humano procede la donacion de sentido, y
este acto de dar sentido a los datos es lo que con-
vierte un estimulo en informacién.

Concebir la realidad como un banco de datos
tiene una tltima ventaja pedagdgica. Nos convierte
a todos en investigadores de una realidad ofrecida y
reservada al tiempo. Descubre en las cosas una nue-
va posibilidad, hermosa y estimulante: ser fuentes
de informacién. Es ficil comprender la repercusién
que este enfoque puede tener sobre nuestros siste-

mas de ensefianza.
q

La tltuma tesis de esta conferencia, la mis ex-
travagante al parecer, sostiene que la construccién
de la memoria tiene que ser evaluada, y que la dlu-
ma evaluacion ha de ser ética. Espero mostrar que
esta afirmacion es casi una tautologia.

Recapitularé algunas ideas. Tras un periodo de
injusto desprecio, se vuelve a reconocer ¢l papel
fundamental de la memoria en la vida mental. En
esto ha colaborado la informatica, porque la mayor
parte de los avances en computacién ha derivado
de la creacidn de formas mis poderosas de organi-
zar, estructurar y gestionar la memoria (Tesler,
1984).

Esta reivindicacion ha venido acompaiada de
otros reconocimientos. En primer lugar, la psicolo-
gla se ha percatado de que la memoria interviene en
el procesamiento de la informacién y no sélo en su
almacenamiento. Es, pues, un drgano asimilador.
«El procesamiento de la informacién y la memoria,
—ha escrito Sejnowsji (1986)— comparten los mis-
mos circuitos en la corteza cerebral. Por lo tanto, el
estilo de la computacion v el estilo de la memoria

deben estar intimamente relacionados».
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El segundo reconocimiento se refiere a la capa-
cidad productiva de la memoria. Mishkin ha distin-
guido entre «hibito» (no cognitivo), y memoria (cog-
nitiva), pero creo que no puede llevarse muy lejos
dicha distincidn. Bajo toda informacién tiene que
haber una actividad, si no queremos cosificar la
informacién. Podemos interpretar la percepcion
como una habilidad realizada a partir de unos es-
quemas cargados de informacién. Tengo sobre mi
mesa un estudio de David G. Meyer, titulado «Re-
visién de la auscultacién cardiaca». Distingue los
siguientes sonidos cardiacos: «Sonidos sist6licos:
click de eyeccién, click del prolapso de la vilvula
mitral, roce pericirdico, soplo funcional, soplo de
estenosis adrtica, soplo de estenosis pulmonar, so-
plo de insuficiencia mitral, soplo de insuficiencia
tricuspidea, ctc., etc.». Estos son acontecimientos
perceptivos posibilitados por una entrenada memo-
ria perceptiva. Son percepciones sabias.

También el estudio del pensamiento se enri-
quece st lo consideramos una habilidad. Cito un
texto del libro de Nickerson, Perkins y Smith,
«Aprender a pensar» (Paidds, 1987), donde se hacen
interesantes paralelismos entre el pensamiento y las
habilidades atléticas: «Sospechamos que el desem-
pefio intelectual puede mejorarse, en parte mediante
el cultivo de la concentracién mental habitual y de
determinadas estrategias generales del enfoque de
las tareas cognitivas, y en parte, mediante el domi-
nio de habilidades especificas para determinados ti-
pos de problemas. En el atletismo, la practica de una
actividad especifica permite a menudo conseguir dos
cosas. Proporciona ante todo el condicionamiento
fisico adecuado para esa actividad, y le de a la vez al
atleta la capacidad de gastar la energia con eficacia
cuando se entrega a ella (...) Si las habilidades de

pensamiento son patrones de conducta ya aprendi-

dos, podemos esperar un efecto andlogo de su entre-
namiento, es decir, un aumento del propio reperto-
rio de patrones de desempeiio intelectual precodifi-
cados que funcionan de un modo relativamente au-
tomdtico en los contextos adecuados» (p. 65).

Un tltimo reconocimiento. La memoria perte-
nece a lo que Fodor llamé «sistemas de fijacion de
creencias». Constituye la representacién subjetiva
de la realidad. Este duplicado mental de la realidad
sabemos ahora que en parte se aprende inconscien-
temente. Las investigaciones de Reber, por ejemplo,
son muy convincentes. Como ha escrito Ruiz Var-
gas (1994) «la memoria implicita 0 memoria sin con-
ciencia ha producido en los tltimos afios el mayor
avance tedrico y metodoldgico de toda la era cogni-
tivar.

Todo esto apunta a un transcendental fenéme-
no: la construccién de la memoria-conjunto de ha-
bitos operativos, representacién subjetiva de la rea-
lidad, sistema de asimilacién ¢ interpretacién de da-
tos, organizacién biogrifica, fundamento de la iden-
tidad del yo puede identificarse con la construccién
del sujeto. Las preferencias, propensiones, habilida-
des, sesgos interpretativos, sentimientos, van a emer-
ger de esa memoria fundamental trenzada a todos
nuestros procesos mentales. Si todo este vasto siste-
ma puede construirse intencionalmente, si es verdad
que en eso consiste la educacién, tendremos que
saber cual es el modo mis «eficaz» de hacerlo. Re-
cordardn que les llame la atencién sobre esta palabra
al comienzo de la conferencia. Debemos educar la
inteligencia (y en ella se incluye la memoria inteli-
gente») para que sea eficaz. ;Eficaz para qué? Diré,
de una manera vaga, que eficaz para alcanzar la dig-
nidad feliz en que puede cifrarse la plenitud huma-
na. ;Y en qué consiste? ;Cémo puede alcanzarse?

Explicarlo ha sido siempre tarea de la ética. Me rei-
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tero pues en lo dicho: la ltima evaluacién de la
memoria tiene que se ética. De hecho, aunque mis

amigos psicélogos se encrespen al oirme, la ética es

el dltimo capitulo de una teorfa de la inteligencia, o,
dicho de forma mds chocante, la teoria de la inteli-

gencia no es mas que una parte de la ética.
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El ser humano posee una memoria inteligente. Es decir, puede dirigir y controlar, parcialmente al
menos, las operaciones de aprendizaje y evocacién. La memoria no es sélo almacenamiento de infor-
macién, sino que interviene en los procesos que asimilan informacién. Ademas, es un conjunto de
habilidades, destrezas o hdbitos, lo que la convierte también en un sistema de produccién de ocurren-
cias. La tarea educativa consiste en la construccién de una memoria inteligente personal. El caricter,
por ejemplo, es una manifestacion conductual, profundamente influida por los sistemas de memoria. El
proyecto de construccion de una memoria personal tiene que ser evaluado en diversos niveles aten-
diendo a la edad, la situacién histérica, los intereses del nifio, los conocimientos cientificos y los
habitos operativos que parezcan necesarios. Sin embargo, la tltima evaluacion ha de ser ética.

Palabras clave: Memoria, inteligencia, aprendizaje, ética.

Abstract

The human being has an intelligent memory. That is to say, it can lead and control, at least
partially, learning and recalling operations. Memory cannot only store information but it can also a set
of skills or habits and therefore it 15 a system through which ideas can be produced. The aim of
teaching is to try to construct a personal intelligent memory. Character, for instance, is a behaviour
manifestation deeply influenced by memory systems. The aim to build a personal memory has to be

“assessed at different levels regarding age, historical situation, the child’s interests, scientific knowledge
and operative habits when considered necessary. Nevertheless, the final assessment should be ethical.

Key words: memory, intelligence, learning, ethical.
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